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SYNOPSIS 
CHALLENGES OF OUTCOMES-BASED EDUCATION TO THE 
MANAGEMENT OF THE MATHEMATICS CLASSROOM 
In South Africa outcomes-based education with Curriculum 2005 brought great 
changes to learners, educators and parents. 
The purpose of this investigation was in the first place to determine the 
influence of OBE on the classroom management of the Mathematics educator 
in the senior phase. Secondly this research was to determine effective 
classroom management guidelines. Data was collected before and after the 
implementation of OBE. The respondents were Grade 8 and 9 educators in 
four different schools, situated in four different urban communities, 
respresentative of the broader South African nation. Data was collected by 
means of focus group interviews, analyzed by means of content analysis and 
conducted by the researcher and an independent analyst. Teachers identified 
problems regarding classroom management, existing support factors and 
support factors that they would like to have. 
Many of the problems identified by the respondents were common before and 
after the implementation of OBE. Some of these problems were the learners 
lack of interest in their work, communication difficulties between the educator 
and learners from township communities, lack of a learning culture, a very low 
interest in school activities by parents, absence of resources and lack of 
support by the Department of Education. 
Educators mentioned some other problems that occurred after the 
implementation of OBE. A big issue to educators is overcrowding of classes 
and the amount of work that comes along with it. They find it impossible to 
teach Mathematics effectively in such big classes. Contributing to this problem 
are the negative attitudes of learners towards the learning situation. In OBE, 
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the learners' input is important, and educators struggled to get them to work. 
Almost all the respondents require effective guidelines for teaching and the 
necessary resources. Educators as well as the learners struggle with the 
increased workload. 
In view of the findings, it is clear that teachers require the necessary skills for 
implementing OBE effectively. Enough resources, smaller classes and enough 
textbooks are important necessities. From this study it appeared that learners 
should be actively involved in the learning process, and educators have to be 
very well prepared for everyday's class. Well-prepared groupwork by 
educators provides for active involvement of the learners in the learning 
process and the opportunity for the learner to accept responsibility for his/her 
own learning success as well as that of his/her fellow-learners. Mathematics 
teachers need to spend more time on basic number skills, assessment of new 
work and should be very strict on homework. Educators in the Mathematics 
class have to motivate learners and this requires motivated educators. The 
enjoyment of learning should be a very important factor. 
The correct steps need to be taken by the Department of Education to ensure a 
positive learning experience by educator and learner. 
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Die Departement van Onderwys (2001 (a):1) verklaar in 'n beleidsdokument, dat 
die uiteindelike visie vir Suid-Afrikaanse onderwys, "A prosperous, truly united, 
democratic and internationally competitive country with literate, creative and 
critical citizens leading productive, self-fulfilled lives in a country free of 
violence, discrimination and prejudice" behels. Volgens die beleidsdokument 
word van opvoeders verwag om 'n paradigmaskuif te maak om van die 
tradisionele inhoudgebaseerde benadering met doelwitte en -stallings na 'n 
uitkomsgebaseerde benadering te verander. Kurrikulum 2005 word deur die 
Departement van Onderwys bekend gestel as die Suid-Afrikaanse model van 
Uitkomsgebaseerde Onderwys (UGO). Hierdie skuif in Suid-Afrikaanse 
Onderwys het skokreaksies en kommentaar by vele joernaliste, 
opvoedkundiges en ouers uitgelok. 
'n Verslaggewer van Bee/d (Anon, 2002:14) skryf: "Niemand moet enige 
illusies koester nie. Dit gaan baie meer van Suid-Afrika se opvoeders verg". 
Vander Westhuizen (1993:87-89) stel dat aile verandering gepaard gaan met 
weerstand. Hierdie weerstand teen verandering is meer algemeen as die 
aanvaarding van verandering. Hy is ook van mening dat geen verandering 
sonder weerstand, opoffering en aanpassing geskied nie. Hy wys daarop dat 
die persona wat verandering inisieer, die faktore wat aanleiding gee tot 
weerstand in gedagte moet hou. Die redes vir weerstand kan wissel van 
onkunde by 'n persoon tot 'n reeks ge·integreerde faktore. 
Vervat in die Departement van Onderwys (2001 (b):120-130) se 
beleidsdokument, wat fokus op die leerarea Wiskunde, word daar van die 
opvoeder verwag om bepaalde onderrigstrategiee te gebruik. In die dokument 
word dit duidelik gestel dat die opvoeder as 'n rolspeler moet seker maak dat 
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integrasie van leerinhoud en praktyk plaasvind, sodat leerders vir die lewe 
geskool kan word. Onderrigstrategiee soos groepwerk, kritiese bespreking en 
redenering word voorgeskryf vir elke afsonderlike leerfase. Verder moet daar 
ook voortdurend integrering van leerervarings en vaardighede tussen die 
verskillende leerareas plaasvind. 
Die navorser is van mening dat die las op die skouers van 'n opvoeder groot is. 
Dit laat die vraag ontstaan of opvoeders die impak, veranderinge en nuwe 
uitdagings effektief binne die raamwerk van die nuwe kurrikulum kan bestuur, 
ten einde die verwagte uitkomstes te bereik. Chaos kan ontstaan in die 
klaskamer van die opvoeder wat nie 'n effektiewe klaskamerbestuurstyl toepas 
nie. Die "Technical Committee" stel in 'n besprekingsdokument (1998:54-55) 
dat die opvoeder hoofsaaklik ses verskillende rolle in en om die skool behoort 
te vervul. Een van hierdie ses rolle word beskryf as "leader, administrator and 
manager". 
'n Verslaggewer in Beeld (Anon, 2002:14) skryf, "Die minister belowe deeglike 
opleiding vir onderwysers". Dit sal een van die omvattendste 
opleidingsprogramme tot nog toe moet wees. Reeds vanaf 1999 is 'n 
uitkomsgebaseerde onderwysstelsel ge·implementeer wat drastiese 
veranderinge in die onderwys en opleiding vir leerders en opvoeders in Suid-
Afrika ingehou het. Die veranderinge het onder andere te make met 
indiensopleiding en die implementering van die nuwe kurrikulum in skole. 
1.2 RASIONAAL 
Die ondersoek word toegespits op die leerarea Wiskunde, vanwee verskeie 
redes, onder andere die navorser se belangstelling in Wiskunde en die onderrig 
van Wiskunde, asook die siening van die Departement van Onderwys, soos 
beskryf in die beleidsdokument, (2001 (b):16-17) wat die belangrike rol van 
Wiskunde in die samelewing onderstreep. Die kennis, vaardighede, waardes 
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en houdings wat aangeleer word in die onderrig van Wiskunde het 
wydverspreide toepassingswaarde. 
Bedeker (1999:96) huldig die mening dat, "Wiskunde-onderrig in Suid-Afrika is 
nie effektief genoeg nie. Swak prestasie in wiskunde en angstigheid oor die 
vak, veroorsaak dat te min leerders universiteitsgrade of verdere opleiding in 
die wiskundige en natuurwetenskaplike studierigtings onderneem". Bedeker 
(1999:96) se dat 'n uitkomsgebaseerde onderrigbenadering leer sal bevorder, 
omdat onderrig meer leerdergesentreerd is. 
Professor Linda Chisholm, voorsitter van die "Review Committee of Curriculum 
2005" (2000: 1-5) skryf: "It is clear from all the available evidence that although 
C2005 has generated a new debate on teaching and learning, teachers have a 
rather shallow understanding of the principles of C2005". Die verslag wys 
duidelik daarop dat groot verwarring by opvoeders bestaan rakende die 
ontwerp en implementering van Kurrikulum 2005 (K2005). 
Die implementering van K2005 het wydverspreide debatte uitgelok rakende 
opvoedkundige aangeleenthede. Hierdie debatte het die verbeelding van die 
media aangegryp en daar is talle aanduidings dat dit steeds 'n publieke 
besprekingspunt in die onmiddellike toekoms sal bly. Dit spoel ook oor na 
personeelkamers in skole, waar die voordele en nadele van K2005 bespreek 
word. K2005 impliseer groot verandering met baie nuwe uitdagings waarvan 
verskeie persepsies bestaan. 
Bonthuys (1999:7) skryf, "Die meeste onderwysers is onseker oor wat van hulle 
verwag word", daarom word eie lesmateriaal nie gegenereer nie en is die 
standaard van onderrig laag. Bonthuys (1999:7) spreek haar kommer uit 
rakende die vlak van kennis van opvoeders, "Dit is skokkend dat onderwysers 
in soveel skole 'n gebrek aan grondige vakkennis openbaar" en "Party 
onderwysers se kennis van wiskunde . . . is kommerwekkend laag en soms 
weinig beter as die van hul leerders in gr.5 tot gr.7". Bydraend tot die 
15 
persepsies, stel Visser (1999:109) die noodsaaklikheid dat toereikende 
indiensopleiding en die nodige bemagtingsforums daargestel moet word vir 
opvoeders. Langtermynbeplanning is nodig vir die kweek van positiewe 
houdings by opvoeders. 
AI bogenoemde aspekte dui op die impak van K2005 en die kommer wat by 
opvoedkundiges, ouers en opvoeders bestaan. Daar is egter nog net enkele 
studies gedoen om die impak van K2005 te bepaal. 
1.3 PROBLEEMSTELLING 
In die lig van die voorafgaande, word die navorsingsprobleem soos volg 
geformuleer: 
•!• Watter invloed het uitkomsgebaseerde onderwys op die klaskamerbestuur 
van Wiskunde-opvoeders in die senior fase? 
•!• Watter klaskamerbestuursriglyne kan binne uitkomsgebaseerde onderwys 
vir Wiskunde-opvoeders in die senior fase gestel word? 
Die navorsingsprobleem word aan die hand van die volgende drie 
navorsingsvrae verfyn: 
•:• Watter klaskamerbestuursprobleme het Wiskunde-opvoeders in die senior 
fase ervaar v66r en na die implementering van uitkomsgebaseerde 
onderwys? 
•:• Watter uitdagings stel uitkomsgebaseerde onderwys aan die Wiskunde-
opvoeder ten opsigte van klaskamerbestuur? 
•:• Wat behels goeie bestuur in die Wiskundeklaskamer? 
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1.4 DOEL 
Die doel met die ondersoek is tweerlei, naamlik: 
•!• Om die invloed van uitkomsgebaseerde onderwys op die klaskamerbestuur 
van Wiskunde-opvoeders in die senior fase te bepaal. 
•!• Om effektiewe klaskamerbestuursriglyne vir Wiskunde-opvoeders te stel. 
Verfyning van die doelstellings word in drie doelwitte omskryf, naamlik: 
•!• Om die klaskamerbestuursprobleme wat Wiskunde-opvoeders in die senior 
fase, v66r en na die implementering van uitkomsgebaseerde onderwys 
ervaar, te vergelyk. 
•!• Om die uitdagings wat uitkomsgebaseerde onderwys aan die Wiskunde-
opvoeder ten opsigte van klaskamerbestuur stel, te identifiseer. 
•!• Om die verbandhoudende aspekte van goeie klaskamerbestuur in die 
Wiskundeklas te identifiseer. 
1.5 METODOLOGIE 
Die navorsingsmetodologie word soos volg beskryf: 
1.5.1 NAVORSINGSBENADERING 
Om die doelwitte van hierdie studie te kan bereik, sal 'n vergelykende, 
eksplorerende, kontekstuele en kwalitatiewe navorsingsproses gevolg word. 
Volgens Smith (1993:57) is die doel van oorsaaklik-vergelykende navorsing 
(ex post facto) om oorsaak-en-gevolgrelasies te ondersoek deur waarneming 
van die huidige gevolge en ondersoek na moontlike oorsake vir die gedrag. 
Die navorser vra watter veroorsakende faktore hou verband met die gevolglike 
gebeure. Kerlinger in Smith (1993:58) definieer ex post facto navorsing as 
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"navorsing waarin die veroorsakende veranderlike reeds gebeur het en waarin 
die navorser sy/haar waarneming begin met 'n bestudering van die gevolge van 
die probleem wat ondersoek word. Daarna fokus hy/sy in retrospeksie op die 
veroorsakende veranderlikes en die moontlike verband of effek daarvan op die 
afhanklike veranderlikes". In hierdie studie beoog die navorser om die 
klaskamerbestuursprobleme v66r en na implementering van 
uitkomsgebaseerde onderwys te vergelyk om sodoende die ge·interpreteerde 
oorsake vanuit die data te bepaal. 
Na aanleiding van Mouton en Marais (1992:43) het eksplorerende of 
verkennende studies "ten doel om 'n verkenning van 'n relatief onbekende 
terrain te maak". Die uiteindelike oogmerk met 'n verkennende studie is meer 
gerig op die verkryging van insig en verwerwing van begrippe as op die 
insameling van akkurate repliseerbare data. Daarom gaan verkennende 
studies gewoonlik gepaard met diepte-onderhoudvoering en die gebruik van 
informante. Die navorsing behels dus die verkenning van 'n nuwe gebied, deur 
te eksploreer en te ondersoek. In hierdie studie word 'n onbekende terrain 
ondersoek, deur met Wiskunde-opvoeders onderhoude te voer rakende die 
klaskamerbestuursprobleme wat hulle v66r en na die implementering van 
uitkomsgebaseerde onderwys ondervind. Sodoende word die uitdagings wat 
uitkomsgebaseerde onderwys stel, ondersoek. 
Die woordeboekverklaring (Fowler & Fowler, 2000:219) vir die begrip 
kontekstueel is soos volg: "Parts that precede or follow a passage and fix its 
meaning; ambient conditions; in this connection; hence contextual". Dit is die 
beskrywing van 'n situasie binne die samehang van gebeure of binne 'n 
konteks. Mouton en Marais ( 1992:51-53) beskryf 'n stu die as kontekstueel 
wanneer dit die oogmerk het om 'n "beskrywing en verklaring van die 
besondere verskynsel of gebeurtenis of groep te maak binne die konteks van 
die domeinverskynsel se besondere leefwereld/omgewing/betekeniswereld". 
Hierdie studie kan as kontekstueel gesien word aangesien 
klaskamerbestuursprobleme (verskynsel) van Wiskunde-opvoeders in die 
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senior fase (groep), v66r en na die implementering van UGO (klas) in Suid-
Afrika, ondersoek word. 
Mouton en Marais (1992:45) beskryf kwalitatiewe navorsing as 
interpreterende en kritiese beskouings van die geesteswetenskappe en is dus 
subjektief van aard. Volgens McCullough (1999:1) het kwalitatiewe navorsing 
twee primere voordele: eerstens laat dit die navorser of moderator toe om 
interaksie te he met die respondente tydens onderhoudvoering wat lei tot 
indringende besprekings waar fyn besonderhede uitgewys kan word. 
Tweedens vind interaksie tussen groepe plaas wat 'n stimulus vir verdere 
besprekings is en waar aspekte aangespreek kan word wat die navorser 
aanvanklik nie voorsien het nie. Hierdie studie is kwalitatief van aard omrede 
dit fyn besonderhede en aile moontlik faktore identifiseer rakende die 
klaskamerbestuursprobleme wat Wiskunde-opvoeders in die senior fase v66r 
en na die implementering van UGO ondervind. McCullough (1999:1) stel dat 'n 
indringende bespreking verlang word waarin die respondente vrylik moet kan 
gesels en moontlike probleme moet opper waaraan die navorser dalk nie 
gedink het nie. McCullough (1999:1) verwys verder na die primere nadeel van 
kwalitatiewe navorsing deurdat dit nie verteenwoordigend van die populasie is 
nie. Daarom kan hierdie wyse van navorsing gebruik word om 'n lys 
moontlikhede te verskaf, maar daar kan nie verwag word om al die 
moontlikhede te verskaf nie. Die Gautengse skole waar onderhoude gevoer is, 
is so gekies dat dit verteenwoordigend van die Suid-Afrikaanse populasie is. 
Die kwalitatiewe navorsingsbenadering is geskik vir hierdie studie aangesien 
die navorser juis ge"interesseerd is in die persoonlike opinies, gedagtes en 
ervarings van die respondente. 
1.5.2 NAVORSINGSPROGRAM 
Die navorsingsprogram word soos volg uiteengesit: 
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Stap 1: 
Die eerste stap van die navorsing word vervat in hoofstuk een van die 
verhandeling. In die eerste stap word 'n algemene orientering van die 
navorsing beskryf deur die konteks en rasionaal te stel, asook die 
probleemstelling en doel duidelik te formuleer. Verder word die metodologie 
van die navorsing beskryf. Laastens word sekere kernbegrippe verklaar. 
Stap 2: 
In stap twee van die navorsingsprogram word 'n literatuurstudie gedoen 
rakende die twee navorsingsparadigmas, naamlik kwalitatiewe en 
kwantitatiewe navorsing. Verder dui die navorser aan dat hierdie studie 
kwalitatief van aard is, en kwalitatiewe terminologiee word omskryf. Laastens 
word onderhoudvoering as data-insamelingstegniek, teikenskole en die 
protokol vir data-insameling en data-analise bespreek. 
Stap 3: 
Die derde stap behels die uitvoering van die empiriese navorsing. Die navorser 
beplan om die data in te samel deur middel van onderhoudvoering by vier 
verskillende hoerskole in Gauteng. Die data word ingesamel v66r en na die 
implementering van uitkomsgebaseerde onderwys. Analise van die 
bevindinge, verkry uit die empiriese navorsing, word in hoofstuk drie 
weergegee. 
Stap 4: 
Die vierde stap behels 'n deeglike literatuurstudie wat tweeledig van aard is: 
eerstens word die teoretiese gronde van uitkomsgebaseerde onderwys as 
agtergrond bestudeer, en tweedens aspekte wat met goeie klaskamerbestuur 
verband hou gefokus op die ge'identifiseerde problema. Om sodoende riglyne 
vir opvoeders neer te le wat 'n bydrae kan lewer tot effektiewe 
klaskamerbestuur in die leerarea Wiskunde. 
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Stap 5: 
In stap vyf vind die finale integrasie van die empiriese data en die 
literatuurondersoek plaas. Die gevolgtrekkings wat uit die navorsing gemaak 
is, word volledig in hoofstuk vyf uiteengesit. Verder word aanbevelings vir 
Wiskunde-opvoeders neergele in die vorm van riglyne met die oog daarop om 
die opvoedkundige effektiwiteit in ons land positief te be"invloed. In hierdie stap 
word probleemareas wat in die ondersoek ge"identifiseer is ook aangetoon. 
Laastens word aanbevelings gemaak vir verdere navorsing en die waarde van 
hierdie studie word kortliks bespreek. 
1.6 BEGRIPSVERKLARING 
Van Loggerenberg (1990:17) beklemtoon die noodsaaklikheid van 
begripsverklarings deur die volgende stelling: "dit is 'n logiese vertrekpunt vir 
enige navorsing . . . om te begin by 'n ontleding van die verbandhoudende 
begrippe wat herhaaldelik deur verskillende skrywers en navorsers gebruik 
word". Die volgende begrippe word binne die konteks van hierdie stu die 
voorlopig verklaar as agtergrond vir die Ieser: uitkomsgebaseerde onderwys, 
Kurrikulum 2005 en klaskamerbestuur. 'n Volledige begripsverklaring volg in 
hoofstuk vier (sien 4.2.1, 4.2.3 en 4.3.1 ). 
1.6.1 UITKOMSGEBASEERDE ONDERWYS 
Die voormalige Minister van Onderwys in Suid-Afrika, prof. SME Bengu, stel in 
die staatskoerant (1998: 1) dat uitkomsgebaseerde onderwys 'n leerder-
gesentreerde, resultaat-georienteerde benadering is, gegrond op die 
geloofwaardigheid dat aile leerders kan leer en sukses kan behaal. Volgens 
Bengu impliseer hierdie stelling dat aile leerinstansies die omstandighede vir 
die behaal van sukses deur die leerders beheer en kontrole daaroor uitoefen. 
Spady en Marshall (1991 :6) voer aan dat uitkomsgebaseerde onderwys 
onderle word deur drie basiese beginsels, naamlik: 
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•!• Aile leerders kan leer en sukses ervaar. 
•!• Sukses kweek sukses. 
•!• Skole beheer die omstandighede vir sukses. 
Bogenoemde sienings toon ooreenkomste, maar vir die relevansie van hierdie 
studie word aanvaar dat aile leerders kan leer en sukses kan ervaar, maar nie 
noodwendig op dieselfde tydstip nie, sukses kweek sukses en skole, opvoeders 
en onderwysowerhede beheer die omstandighede van leer. 
1.6.2 KURRIKULUM 2005 
Volgens Leithwood (1991 :373) word die term kurrikulum verskillend 
ge"interpreteer, maar dat dit in die algemeen verwys na die besluite rakende die 
opvoedingervarings van leerders. 'n Kurrikulum is 'n stel kollektiewe besluite 
gefokus op die uitkomstes wat vir die leerder beplan word as uitvloeisel van die 
leerervaring (Leithwood, 1991 :373). Dit behels verder die fisiese aktiwiteite 
teenwoordig by die demonstrasie van die uitkomstes. Volgens Leithwood word 
die uitkomstes wat van leerders verwag word, gebaseer op waardes en sosiaal 
aanvaarbare norme van die persoon in beheer van die onderrigsituasie. 
Van der Horst en McDonald (1997:5) beskryf die visie van Kurrikulum 2005 as: 
"The vision ... of the new curriculum (Curriculum 2005) ... is thus that all people 
be granted the opportunity to develop their potential to the full . . . The new 
outcomes-based curriculum in South Africa is aimed at developing a thinking, 
problem-solving citizen ... ". 
Vir die konteks van hierdie studie word na Kurrikulum 2005 verwys as die 
spesifieke kurrikulum vir die Suid-Afrikaanse situasie gebaseer op 'n leerder-
gesentreerde, resultaat-georienteerde benadering. 
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1.6.3 KLASKAMERBESTUUR 
Volgens Burden (2000:1) verwys die begrip klaskamerbestuur na die optrede 
en strategies wat gebruik word om orde in 'n klaskamer te handhaaf. Tauber 
( 1999: 15) le spesifiek klem op die rol van dissipline as kritiese dee I van 
klaskamerbestuur. Vir die konteks van hierdie studie word verwys na aile 
optrede en strategies wat in die klaskamer plaasvind sodat effektiewe onderrig 
en leer kan geskied, binne die konteks van bepaalde dissiplinestrukture. 
1.7 SAMEVATTING 
In hoofstuk een is die probleemstelling en doel duidelik geformuleer en volledig 
agtergrond vir die studie verskaf. In hoofstuk twee volg 'n noukeurige en 
sistematiese beplanning van die navorsingsbenadering en -program. 
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HOOFSTUK2 
NAVORSINGSBENADERING EN -PROGRAM 
2.1 DOEL MET HIERDIE HOOFSTUK 
Hierdie hoofstuk bevat 'n kort vergelyking van die twee navorsingsparadigmas, 
kwalitatief en kwantitatief, om aan te dui waarom die spesifieke studie as 
kwalitatief beskryf word. Vanwee die moontlike subjektiewe aard van 
kwalitatiewe navorsing, word die wyse waarvolgens geldigheid en 
betroubaarheid toegepas gaan word duidelik uiteengesit. Verder word die 
verskillende protokol bespreek waarvolgens die data ingesamel en geanaliseer 
sal word. 
2.2 NAVORSINGSPARADIGMAS 
Volgens Covey (1989:23) en Smith (1993:12) is die woord paradigma van 
Griekse afkoms. Dit was oorspronklik 'n wetenskaplike term, maar word 
vandag meer algemeen gebruik om 'n model, teorie, persepsie, verwysing of 
raamwerk te beskryf. Covey (1989:23) beskryf dit as " ... a simple way to 
understand paradigms is to see them as maps. We all know that the map is not 
the territory. A map is simply an explanation of certain aspects of the territory. 
That's exactly what a paradigm is. It is a theory, an explanation, or model of 
something else". 
Daar bestaan hoofsaaklik twee paradigmas waarvolgens navorsing gedoen kan 
word, naamlik kwalitatiewe en kwantitatiewe navorsing. Die navorser moet 
baie seker wees watter benadering gaan die regte inligting wat nodig is vir die 
studie voorsien (Anon, 1999:1 ). Die skrywer stel voor dat die navorser moet 
dink aan die moontlike antwoorde wat hy/sy wil he en hoe hy/sy die antwoorde 
wil gebruik. Volgens hierdie skrywer en Mouton en Marais (1992:113) is die 
doel van kwalitatiewe navorsing om inligting te gee oor hoekom, terwyl 
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kwantitatiewe navorsing inligting verskaf van hoeveel. Hierdie twee 
paradigmas is baie verskillend en gee ook uiteenlopende antwoorde. 
Met kwalitatiewe navorsing word bedoel enige wyse van navorsing wat sekere 
bevindinge lewer, solank dit nie verkry is deur statistiese prosedures of enige 
metode van kwantifisering nie (Strauss & Corbin, 1990: 17). Kwalitatiewe 
navorsing kan verwys na persona se lewens, stories, optrede, organisatoriese 
funksionering, sosiale bedrywighede of interaktiewe verhoudings. Cresswell 
definieer kwalitatiewe navorsing (Leedy, 1997:1 05) as 'n "process of 
understanding a social or human problem, based on building a complex, holistic 
picture, formed with words, reporting detailed views of informants, and 
conducted in a natural setting". 
In teenstelling met kwalitatiewe navorsing, definieer Cresswell (Leedy, 
1997:1 04) kwantitatiewe navorsing as "an inquiry into a social or human 
problem, based on testing a theory composed of variables, measured with 
numbers and analyzed with statistical procedures, in order to determine 
whether the predictive generalizations of the theory hold true". 
Die benadering van hierdie studie is kwalitatief, om die volgende redes: 
•!• Met hierdie navorsing word beoog om die bevindinge van toepassing te 
maak op die lewensgetroue situasie in die klaskamer. Volgens Miles en 
Huberman (1994:6) hou kwalitatiewe navorsing verband met 'n 
lewensgetroue situasie. 
•!• Die navorser beplan om 'n omvattende indruk te kry van die 
bestuursprobleme in die klaskamer. Miles en Huberman (1994:6) is van 
mening dat die rol van die navorser in 'n kwalitatiewe studie daarop gemik is 
om 'n holistiese indruk van die inhoud te verkry. 
•!• Miles en Huberman (1994:7) skryf verder dat die navorser moet poog om 
die data te versamel volgens die persepsies van die rolspelers "from the 
inside". Die navorser beplan om data te versamel deur onderhoude te voer 
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met opvoeders wat self in die klaskamer bestuursprobleme ondervind. Die 
persepsies van die opvoeders is belangrik vir hierdie studie. 
•:• In hierdie studie is die navorser die onderhoudvoerder, wat die data 
versamel. Miles en Huberman (1994:7) skryf die navorser is die "main 
device" en nie enige instrumente of toetse nie. 
•:• Data-analise word gedoen deur woorde en konsepte te vergelyk, patrone te 
identifiseer en verskille aan te dui. Volgens Miles en Huberman (1994:7) 
word die data-analise in 'n kwalitatiewe studie gedoen deur woorde te 
ontleed en te hergroepeer. 
'n Kwalitatiewe navorsingsbenadering is dus meer geskik vir hierdie studie. Die 
benadering word vervolgens beskryf. 
2.3 KWALITATIEWE NAVORSING 
Lincoln en Guba skryf in De Swardt (1998:22) "Most quantitative researchers 
recognise and document the value of a project by assessing the reliability and 
validity of the work". Om die kwaliteit van die studie te waarborg, moet die 
studie geldigheid en betroubaarheid as kenmerke openbaar. Vervolgens word 
die twee kenmerke bespreek en aangedui hoe dit in hierdie studie gewaarborg 
word. 
2.3.1 GELDIGHEID EN VERALGEMEENBAARHEID 
Trochim (1999:1) beskryf geldigheid as "the best available approximation to the 
truth of a given proposition, inference, or conclusion". Navorsers is van mening 
dat geldigheid wys of daar aangedui kan word dat 'n standpunt geldig is, of dat 
'n bepaalde ontwerp sterk waarde of geldigheid het. Die kwalitatiewe 
navorsingsbenadering verwys na die relevansie en bruikbaarheid van inligting 
wat bevraagteken kan word wanneer veralgemeenbaarheid, 
vertrouenswaardigheid, geloofwaardigheid en betroubaarheid bevraagteken 
word (De Swardt, 1998:22). 
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Leedy (1997:168) beskryf enkele aspekte waarvolgens die geldigheid van 
kwalitatiewe navorsing beoordeel word. Die navorser poog om aan die aspekte 
te voldoen. Dit word soos volg bespreek en daarmee saam word aangedui hoe 
geldigheid in hierdie studie gewaarborg gaan word: 
•!• Eerstens behoort 'n geldige studie bruikbaar te wees. Leedy (1997:168) 
beskryf dit as "usefulness". In hierdie stu die poog die navorser om 'n stel 
riglyne vir opvoeders te antwerp, wat prakties uitvoerbaar en bruikbaar in 
die klaskamer sal wees, gebaseer op teoretiese riglyne en behoeftes wat in 
praktyk bestaan. Hierdie riglyne is veralgemeenbaar aangesien 
geselekteerde skole verteenwoordigend is van die Suid-Afrikaanse 
bevolking. 
•!• Tweedens moet kwalitatiewe navorsing kontekstueel wees. Leedy 
(1997:168) gebruik die term "contextual completeness", wat verwys na die 
omvang van gebeure wat binne 'n bepaalde konteks in ag geneem is. In 
hierdie studie poog die navorser om die data in te samel v66r en na die 
implementering van UGO. Volledige kontekstualiteit word geskep deur 
inligting in te samel rakende die fisiese omgewings, individuele optredes en 
persoonlike menings. 
•!• Derdens verwys Leedy ( 1997: 169) na die "research positioning", wat na die 
navorser verwys in die bewuswees van sy/haar eie invloed op die 
navorsingsprogram. In hierdie studie stel die navorser bewustelik al haar 
idees, norme en waardes ter syde om geloofwaardigheid te verseker. 
•!• Leedy (1997: 169) verwys in die vierde plek na die navorser se keuse 
waarvolgens hy/sy die data terugvoer, naamlik die "reporting style". In 
hierdie studie poog die navorser om die gekategoriseerde data op 'n 
oorspronklike wyse te herstruktureer. 
•!• Laastens word die bevestigbaarheid en veralgemeenbaarheid van die data 
in 'n wyer konteks verhoog deur die literatuurkontrole in hierdie studie. 
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2.3.2 BETROUBAARHEID 
Ender (1998:1) beskryf die term betroubaar as "repeatability" en "consistency". 
Leedy (1997:168) skryf verder dat betroubaarheid in kwalitatiewe navorsing te 
doen het met die hele proses van navorsingsvrae, data-insameling, data-
analise en die wyse waarop die data aangebied word. Hy skryf dat hierdie 
prosedures betroubaar en kredietwaardig moet wees. 
Leedy (1997:167-168) beskryf verskeie tradisionele wyses waarvolgens 
betroubaarheid in 'n kwalitatiewe studie verkry kan word. Die navorser dui aan 
watter wyses in hierdie studie gebruik word om betroubaarheid te waarborg: 
•!• Eerstens verwys Leedy ( 1997: 167) na 'n "chain of evidence". Dit verwys 
daarna dat die Ieser vanaf die navorsingsvrae, die metodologie, die rou data 
tot by die bevindinge die navorser se argument en bewysvoering moet kan 
volg. lndien die Ieser dit wei kan doen, verstewig dit die betroubaarheid van 
die studie. Dit stet die Ieser ook in staat om te oordeel of die 
gevolgtrekkings logies is of nie. In hierdie studie poog die navorser om 
deurgaans 'n logiese argument te volg en bewysvoering te lewer, sodat die 
Ieser die goue draad van die navorsing kan volg. 
•!• Leedy (1997: 167) verwys in die tweede plek na die ondersoek van gevalle 
wat heeltemal teenstrydig was met die meerderheid. Hierdie ekstreme 
gevalle kan baie keer gebruik word om sekere argumente te verstewig. 
lndien data in hierdie studie versamel word, wat heeltemal ekstreem 
voorkom, sal dit steeds deur die onafhanklike kodeerder gekontroleer word. 
Uitsonderings sal dus in ag geneem word. 
•!• "Pattern matching" is die derde aspek waarna Leedy (1997:167) verwys. As 
die data ooreenkomste toon in patrone of verwantskappe, verhoog dit die 
betroubaarheid van die navorsing. Die navorser poog in die studie om 
verwantskappe en patrone raak te sien en uit te lig. 
•!• "Long-term involvement" is volgens Leedy (1997:168) die vierde aspek. 
Hiermee word bedoel dat indien die navorser oor 'n lang tydperk besig is om 
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die navorsing te versamel, die navorser in 'n beter posisie is om te 
onderskei tussen persepsies wat lang termyn van aard is en die wat 
situasiegebonde is. Hierdie studie strek oor 'n lang tydperk en die navorser 
versamel data v66r en na die implementering van UGO. Dieselfde skole en 
respondente word in beide die ondersoeke gebruik. Daardeur beoog die 
navorser om te onderskei tussen langtermynprobleme en situasiegebonde 
persepsies of probleme. 
•!• Laastens verwys Leedy ( 1997: 168) na 'n "coding check" wat beteken dat die 
data uit verskillende bronne deur verskillende persone gekontroleer moet 
word, om sodoende 'n hoe vlak van ooreenkomste te verkry. In hierdie 
studie word die rou data van die verskillende fokusgroeponderhoude deur 
die navorser self, asook die onafhanklike kodeerder gekontroleer. 
Ooreenkomste en verskille word bespreek om sodoende eenstemmigheid te 
verkry oor die formulering van kategoriee en subkategoriee. 
In hierdie studie word bogenoemde beheermaatreels (2.3.1 & 2.3.2) nagekom 
ten opsigte van die navorser, respondente, data-insamelingsmetode en 
navorsingskonteks in beide data-insamelingspogings, v66r en na die 
implementering van UGO. Hierdeur poog die navorser om die studie as geldig 
en betroubaar te verklaar. 
2.4 DATA-INSAMELING 
Die data-insamelingsmetodes word soos volg uiteengesit: 
2.4.1 ONDERHOUDVOERING AS DATA-INSAMELINGSMETODE 
Leedy (1997:99) beskryf data as " ... units of information collected during the 
progress of a research project, and for which the content is referred to as 
research knowledge". Kwalitatiewe navorsingsdata kan op verskillende wyses 
ingesamel word. Die navorser het verskeie tegnieke ondersoek, soos 
observasie, analise van dokumentere inligting, visuele data en 
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fokusgroeponderhoude. Die navorser het egter besluit om die tegniek van 
fokusgroeponderhoude vir hierdie studie te gebruik, die redes word vervolgens 
bespreek. 
Volgens Krueger (1994: 16) het die gebruik van fokusgroeponderhoude as data-
insamelingsmetode in die laaste paar jaar toegeneem. Fokusgroeponderhoude 
is veral geskik om sekere spesifieke inligting te verkry, wat deur ander tegnieke 
bykans onmoontlik sou gewees het. Hierdie metoda het volgens Krueger 
(1994:16-21) ses kenmerkende karaktereienskappe. Die eienskappe word 
soos volg uiteengesit met spesifieke verwysing na hierdie studie: 
•!• In hierdie studie word ten minste drie tot vier respondents na elke 
fokusgroeponderhoud uitgenooi. Hierdie opvoeders het almal ten minste 
ses maande onderwyservaring. Die grootte van die groep moet bepaal 
word deur twee faktore, naamlik dat die groep klein genoeg moet wees 
sodat elke deelnemer 'n geleentheid kan kry om 'n mening uit te spreek en 
dit moet groot genoeg wees sodat daar genoeg voorsiening gemaak word 
vir diversiteit van persepsies (Krueger, 1994:16). 
•!• Fokusgroepe word in hierdie studie saamgestel uit Wiskunde-opvoeders in 
die senior fase van vier verskillende sekondere skole, v66r en na die 
implementering van UGO. Fokusgroeponderhoude word as 'n reeks 
gelyksoortige groepe met homogene deelnemers beplan. Vir hierdie studie 
is die groep homogeen ten opsigte van die onderrig van Wiskunde in die 
senior fase. Dit is riskant om net met een groep onderhoude te voer. 
Eksterne faktore kan 'n invloed op die groep he, waarvan die navorser nie 
eens bewus is nie (Krueger, 1994:16). 
•!• Die deelnemers aan die fokusgroeponderhoude in hierdie studie is 
homogeen (Wiskunde-opvoeders) ten opsigte van die doel waarvoor die 
fokusgroep saamgestel is, naamlik om die klaskamerbestuursprobleme in 
die Wiskundeklas te identifiseer. Die deelnemers, wat willekeurig vanaf 'n 
lys gekies is, word aan die begin van die onderhoud ingelig aangaande die 
gemeenskaplike belang tussen almal. Volgens Krueger (1994:16) is dit vir 
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die navorser, wat later die data moet analiseer 'n groot probleem wanneer 
lede van 'n fokusgroep te familier met mekaar is, omdat dit vir die navorser 
onmoontlik is om te bepaal watter invloed sekere lede op ander lede het. 
•:• Fokusgroepe produseer data wat vir die navorser van belang is. Dit is 
duidelik dat hierdie groepe van ander groepe verskil, wat byvoorbeeld oor 'n 
onderwerp debatteer. Fokusgroepe het dus 'n baie spesifieke doel, 
waarvoor hierdie groepe baie effektief is. Die doel word soos volg beskryf: 
"to determine the perceptions, feelings, and manner of thinking of 
consumers regarding products, services, or opportunities" (Krueger, 
1994:16). In hierdie studie deel die respondents hul persepsies, gevoelens 
en ervarings in die fokusgroeponderhoude van wat v66r en na die 
implementering van UGO plaasvind. 
•:• Volgens Krueger (1994:16) verskaf fokusgroepe kwalitatiewe data wat insig 
verskaf in houdings, persepsies en opinies van die deelnemers. Hierdie 
resultate word verkry deur oop-einde vrae, en op 'n wyse waar die 
deelnemers self kies hoe hulle wil deelneem. Dit is dus 'n baie spontane 
situasie en lewensgetrou deurdat die verskillende lede 'n invloed op mekaar 
het, net soos in die werklike lewe. Die navorser vervul die rol van 
moderator, luisteraar en waarnemer. In hierdie studie word die verloop van 
die fokusgroeponderhoude baie spontaan beplan. Die respondents kan self 
besluit in watter mate hulle aan die gesprek wil deelneem en die navorser 
tree op as luisteraar en waarnemer. 
•:• Die onderwerp van bespreking by die fokusgroeponderhoude in hierdie 
studie word deeglik vooraf deur die navorser beplan. Dieselfde drie vrae 
word aan die respondents gestel in die onderhoude wat v66r en na die 
implementering van UGO plaasvind. Die vrae word in 'n omgewing gevra 
wat bekend en logies vir die deelnemers is. Een van die unieke eienskappe 
van fokusgroepe is dat die navorser nie gedwing word om die groep tot by 
'n oplossing te bring nie, maar dat die klem geplaas word op die aspekte 
wat bespreek word (Krueger, 1994:16). 
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Na aanleiding van bogenoemde is onderhoudvoering in hierdie studie die 
effektiefste wyse om data van respondente binne die kwalitatiewe 
navorsingsparadigma te bekom. 
2.4.2 TEIKENSKOLE 
Hierdie studie is longitudinaal aangesien data versamel word v66r (1999) en na 
(2002) die implementering van UGO in die senior fase. Vir beide die 
ondersoeke is dieselfde vier skole ge"identifiseer en die respondente bly in 'n 
groot mate onveranderd. Die rede hiervoor is om kontinu"iteit te verseker, ten 
einde verskille en ooreenkomste aan te dui. 
Die skole is so ge"identifiseer om verteenwoordigend van die Suid-Afrikaanse 
bevolking te wees. Die karaktereienskappe van die vier skole word in afdeling 
3.2.1 en 3.2.2 aangedui. 
2.4.3 TEIKENGROEPE BINNE DIE GESELEKTEERDE SKOLE 
Die samestelling van die teikengroepe binne die skole is soos volg: 
2.4.3.1 Samestelling van fokusgroeponderhoude 
Met hierdie studie wil die navorser data insamel rakende die bestuursprobleme 
van opvoeders in die klaskamer v66r en na implementering van UGO. Die 
bestuur van die klaskamer is 'n area waar moontlike probleme deur opvoeders 
ervaar word, en daarom word fokusgroeponderhoude as data-
insamelingstegniek gebruik. 
Volgens Krueger (1994:44-45} moet fokusgroeponderhoude onder die 
volgende omstandighede oorweeg word, naamlik: 
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•!• Wanneer die navorser sekere reaksies van persona nodig het in areas waar 
verbetering nodig is, of wanneer dit nodig is om insig te verwerf rakende die 
optrede van persona binne bepaalde omstandighede. In hierdie studie is 
die opvoeder se optrede in die klaskamer van groat belang vir die data wat 
ingesamel word, v66r en na die implementering van UGO. 
•!• Wanneer daar 'n kommunikasiegaping tussen persona of groepe bestaan. 
In hierdie studie is die aspek van belang om juis die uitdagings van UGO vir 
die onderrigsituasie te kan bepaal. 
•!• Wanneer die navorser sekere kreatiewe en oorspronklike idees van die 
groep verlang. In hierdie studie verlang die navorser kreatiewe insette van 
die respondente, veral wanneer hul aandui watter ondersteuningsfaktore hul 
graag gevestig sou wou sien ten opsigte van klaskamerbestuur. 
•!• Wanneer die navorser addisionele inligting vir 'n groat projek nodig het. Met 
hierdie studie verlang die navorser al die moontlike inligting om sodoende 
effektiewe riglyne te kan neerle. 
•!• Wanneer die klient of Ieser groat klem plaas op die opmerkings van die 
deelnemers in die groep. Die data wat vanuit die opmerkings van die 
respondente versamel is, is die enigste bran van inligting en daarom word 
groat klem hierop geplaas. 
Morgan en Scannell (1998:4) skryf dat die beplanning van 
fokusgroeponderhoude 'n denkproses van die hele navorsingsprogram is. Die 
minimum vereiste vir 'n fokusgroeponderhoud is goeie vrae en suksesvolle 
terugvoering van die respondente. 
Met hierdie studie het die navorser die volgende vier stappe gevolg in die 
beplanning van die fokusgroeponderhoude (Morgan & Scannell, 1998:9-13): 
•!• Beplan: definieer die doel en verwagte uitkomstes, identifiseer 
betrokke persona, antisipeer wat moontlik kan gebeur, tref 






bevestig en kontroleer reelings met respondents. 
identifiseer die rol van die moderator, bepaal die 
deelname van die moderator tydens die onderhoud, 
ensovoorts. 
organiseer die data, bestudeer die data, beplan die finale 
produk, ensovoorts. 
Volgens Morgan en Scannell (1998:71-72) en Krueger (1994:16) speel die 
grootte van die groep 'n baie belangrike rol. Morgan en Scannell skryf egter 
dat die besluit oor die korrekte getal respondents behels "a balance between 
having enough people to generate a discussion and not having so many people 
that some feel crowded out". Hulle beveel aan dat fokusgroepe gewoonlik uit 
ses tot tien lede moet bestaan om suksesvol te wees, alhoewel sekere 
situasies 'n groter of 'n kleiner groep verlang. 
Vir hierdie studie word die grootte van die fokusgroep van al vier genoemde 
skole, vir beide ondersoeke, beplan vir drie tot vier opvoeders wat Wiskunde as 
vak aanbied (vergelyk 2.4.1 ). Die minimum vereiste vir beide ondersoeke is dat 
opvoeders reeds sedert Januarie 1999 Wiskunde gee en dat opvoeders 
betrokke moet wees by Wiskunde-onderrig aan graad 6- en 7-leerders. Die 
fokusgroeponderhoude kan nie uit meer lede bestaan nie, aangesien daar nie 
so 'n groot groep Wiskunde-opvoeders by 'n skool teenwoordig is nie. 
Morgan en Scannell (1998:72) skryf dat die voordeel van kleiner fokusgroepe is 
dat elke respondent die geleentheid kry om meer te se, maar dat dit ook 'n 
groter verantwoordelikheid op elke respondent plaas om die bespreking aan die 
gang te hou. Terwyl die individuele verantwoordelikheid van elke respondent in 
groter groepe kleiner is, is die nadeel dat daar ook minder geleentheid is om 
aan die gesprek deel te neem. 
Krueger (1994:37) beklemtoon dat fokusgroepe homogeen moet wees, want 
die hoofdoel is om kwalitatiewe data te versamel volgens 'n kwalitatiewe 
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benadering. In hierdie studie is al die respondente Wiskunde-opvoeders, hulle 
is dus homogeen ten opsigte van die doel van die onderhoud (vergelyk 2.4.1 ). 
2.4.3.2 Redes vir die samestelling 
Die fokusgroeponderhoude vir hierdie studie is saamgestel op grond van die 
volgende redes: 
•!• Groepe is saamgestel uit 'n homogene groep Wiskunde-opvoeders. Hierdie 
opvoeders kan dinamiese besprekings voer omdat hulle mekaar ken, die 
omgewing ken en hulle in 'n groot mate dieselfde persepsies deel. Kleiner 
fokusgroeponderhoude is waarskynlik geslaagd indien die deelnemers 'n 
hoe vlak van betrokkenheid by die onderwerp het en emosioneel oor die 
onderwerp is (Morgan & Scannell, 1998:73). 
•!• Die deelnemers in al die groepe word beskou as kundiges op hul 
vakgebied, ten opsigte van vakkennis en onderrigervaring. Morgan en 
Scannell (1998:73) beveel dan eerder kleiner fokusgroeponderhoude aan. 
•!• Die deelnemers is so saamgestel dat al die lede ten minste ses maande 
onderwyservaring het ten tye van die eerste stel fokusgroeponderhoude. 
•!• Groepe is saamgestel met die veronderstelling dat die opvoeders elke dag 
met klaskamerbestuurstake gekonfronteer word. Die doel van die 
onderhoud is om detail en persoonlike ervarings te hoor (Morgan & 
Scannell, 1998:73). 
•!• Die fokusgroeponderhoude v66r en na die implementering van UGO word 
volgens dieselfde kriteria saamgestel en sover moontlik word dieselfde 
deelnemers in beide onderhoude gebruik, tensy praktiese redes dit nie 
toelaat nie. Die skole wat ge"identifiseer is, is egter dieselfde vir beide stelle 
onderhoude. 
Met verwysing na bogenoemde word wetenskaplike gefundeerdheid verleen 
aan die redes van samestelling van die onderhoude vir hierdie studie. 
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2.4.3.3 Metode van samestelling 
In hierdie studie is die fokusgroeponderhoude saamgestel deur drie tot vier 
opvoeders wat ten minste ses maande onderwyservaring het en is willekeurig 
van 'n lys gekies. Die lys bestaan uit mans- en damespersoneel wat Wiskunde 
vir graad 6- en 7-leerders aanbied, uitgesluit die departementshoof en hoof van 
die skool. Krueger (1994:82-84) dui 'n verskeidenheid van strategies aan wat 
gebruik kan word by die seleksie van die deelnemers. Die algemeenste vorm 
van seleksie is vanaf 'n lys. Hierdie metode is baie vinnig en ekonomies. Die 
sleutel tot sukses is die vermoe om die korrekte deelnemers te identifiseer en 
hulle betrokke by die groep te kry. 
Dit is belangrik dat die navorser in beheer van die seleksieproses moet bly. Die 
navorser kan ook die vaardighede en invloed van die organisasie gebruik in die 
seleksie van deelnemers, solank die protokol duidelik uitgespel word. 'n 
Willekeurige kies van deelnemers gee aan al die persone 'n gelyke kans. 
Hierdie willekeurige kies werk slegs indien al die deelnemers aan die 
seleksiekriteria voldoen (Krueger, 1994:82-84). 
2.4.3.4 Protokol vir data-insame/ing 
Die volgende protokol sal in hierdie studie toegepas word tydens die 
fokusgroeponderhoude v66r en na die implementering van UGO: 
•!• AI die betrokkenes word ingelig voor die aanvang van die onderhoud wat 
die aard van hulle betrokkenheid by die navorsingsprojek behels. 
•!• Die doe I van die navorsing word verduidelik en op watter wyse daar van die 
inligting gebruik gemaak gaan word. 
•!• Die kommentaar van elke respondent word op band geneem, en beskikbaar 
gestel indien enige respondent op aanvraag dit verlang. 
•!• Die deelnemers word verseker dat deelname aan die ondersoek nie 
nadelige gevolge inhou nie. 
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•!• Die vertroulikheid van die respondente word eerbiedig, deur geen 
respondent op sy of haar naam aan te spreek nie. 
•!• Die navorser verwag nie van enige respondent om teen sy/haar beginsels 
op te tree nie. 
•!• Die navorsingsvrae sal aan al die respondente gestel word, met die 
verwagting dat almal sal reageer. Spontane deelname word gerespekteer. 
2.4.4 ONDERHOUDVRAE 
In hierdie studie word die onderhoudvrae hoofsaaklik georganiseer volgens 
Krueger (1994:54-55) se kategorie-indeling. Dieselfde vrae word aan al vier die 
fokusgroepe gevra, met beide ondersoeke v66r en na implementering van 
UGO. Aangesien slegs die kernvrae gebruik word in die analisering van die 
data, word slegs die twee vrae in die studie vervat. 
•!• Watter probleme ervaar julie as Wiskunde-opvoeders ten opsigte van 
klaskamerbestuur? 
What problems do you as Mathematic teachers experience regarding 
classroom management? 
•!• Wat is die oorsake van hierdie klaskamerbestuursprobleme? 
What are the reasons for these classroom management problems? 
Seide hierdie vrae sal in die loodsondersoek getoets word en indien die vrae 
nie goed verstaan of beantwoord word nie, kan veranderinge aangebring word. 
Volgens Krueger (1994:54) bestaan die vraagstelling tydens 'n 
fokusgroeponderhoud uit verskillende soorte vrae, wat elk 'n spesifieke doel 
het. Die fase waarin die kernvrae aan die deelnemers gevra word, gee 
dryfkrag aan die gesprek. Daar is gewoonlik twee tot vyf kernvrae. Hierdie 




Die proses en protokol van data-analise volg: 
2.5.1 DATA-ANALISE VIR 'N KWALITATIEWE STUDIE 
Volgens Miles en Huberman (1994: 10-11) behels data-analise, red use ring van 
data, voorstelling van data en die maak van gevolgtrekkings met lewering van 
bevindinge. Die analise van die rou data in hierdie studie word gedoen deur 
Miles en Huberman se komponente van data-analise te volg. 
Die eerste komponent van data-analise is redusering van data. Hierdie proses 
behels die seleksie en vereenvoudiging van die transkripsies wat van die 
fokusgroeponderhoude gemaak is. Hier word gefokus op die kernkonsepte en 
'n abstrakte karakter word aan die data verleen. Redusering van data vind 
deurlopend deur die kwalitatiewe studie plaas. Dit is nie iets wat afsonderlik 
van data-analise staan nie, dit is deel van die analiseproses, waar data gefokus 
word. Dit word so verander dat dit moontlik is om finale gevolgtrekkings te kan 
maak, wat ook bewys kan word. Dit is egter belangrik dat die navorser nie die 
data losmaak van die konteks waarin dit voorkom nie. Die navorser beskou die 
data as versadig wanneer herhaling telkens voorkom. 
Die tweede komponent van data-analise is die voorstelling van data. Die 
algemeenste vorm waarin data voorgestel word, is in die vorm van 'n 
uitgebreide teks. Dit is egter vir baie persona moeilik om die kernkonsepte raak 
te lees. Miles en Huberman (1994:10-11) verwys na strategiee waarvolgens 
data uitgestal kan word, wat baie kompak voorkom. Voorbeelde van hierdie 
wyses is matrikse, grafieke, sketse, netwerke en dies meer. Hierdie wyses van 
voorstelling word ook in hierdie studie gebruik. Hierdeur word die Ieser se 
aandag dadelik op die kernkonsepte gefokus. Die antwerp en gebruik van 
strategiee waarvolgens data voorgestel word, vorm deel van die hele analise. 
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Die derde stap van data-analise is die maak van gevolgtrekkings en die lewer 
van bevindinge. Die entoesiastiese, betrokke navorser, wat bevoeg is vir die 
projek, is reeds vanaf die begin van die studie besig om vaagweg 
gevolgtrekkings te maak. Hierdie navorser behou 'n oop gemoed en is krities 
ingestel. Finale gevolgtrekkings kan egter nie gemaak word, alvorens al die 
data ingesamel is nie. Die maak van gevolgtrekkings is egter onvoldoende, 
omdat die geldigheid hiervan bewys moet word. Dit kan bewys word deurdat 
die navorser kortliks terugverwys na die aanvanklike rou data, of deur lang 
uitgebreide argumente. 
Die drie prosesse van data-analise word uitgevoer op beide stella data, wat 
v66r en na die implementering van UGO ingesamel is. Ten slotte tref die 
navorser 'n vergelyking tussen die twee stella data, waar ooreenkomste en 
verskille aangetoon word. 
Krueger in De Swardt (1998:26) skryf dat die analise van data verifieerbaar 
moet wees. Daarmee word bedoel dat indien enige ander navorser dieselfde 
data sou gebruik, dit tot dieselfde interpretasie van die data sou lei. Verder is 
dit belangrik dat die navorser 'n afstand moet handhaaf, om die invloed van 
persoonlike persepsies en vooropgestelde idees te vermy. Seide stella data in 
hierdie studie word aan die hand van kriteria vir geldigheid en betroubaarheid 
getoets (verwys na 2.3.1 & 2.3.2). Verder word 'n eksterne kodeerder gebruik 
om konsensus oor die analise van die data te verkry. 
2.5.2 PROTOKOL VIR DATA-ANALISE 
Die navorser pas die volgende stappe toe, as reels om die protokol te behou, 
vir beide stella data wat ingesamel is v66r en na die implementering van UGO: 
•!• Die navorser sit bewustelik aile vooropgestelde idees ter syde. 
•!• Die navorser lees die transkripsies van die fokusgroeponderhoude 'n paar 
keer deur om 'n deeglike oorsig te kry. 
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•!• Die navorser onderskei tussen relevante en nie-relevante antwoorde, deur 
te let op die herhaling van inligting en sekere uitsonderings. Die data word 
gereduseer (vergelyk 2.5.1 ). 
•!• Die navorser stel 'n volledige lys op van aile relevante antwoorde per vraag. 
•!• Die navorser identifiseer sekere kategoriee per vraag volgens die relevante 
antwoorde. 
•!• 'n Eksterne kodeerder kontroleer die kategoriee en subkategoriee per vraag 
om sodoende konsensus te bereik. 
•!• Bevestigbaarheid word aan die data verleen deur die literatuurkontrole. 
2.6 SAMEVATTING 
Aan die einde van hoofstuk twee is dit duidelik hoe die kwalitatiewe aard van 
hierdie studie uiteengesit is. Die hele proses van data-insameling en data-





3.1 DOEL MET HIERDIE HOOFSTUK 
Die doel van die empiriese studie is om deur middel van 
fokusgroeponderhoude te identifiseer watter klaskamerbestuursprobleme 
Wiskunde-opvoeders v66r en na die implementering van UGO ervaar. Die 
navorser beoog om ondersteuningsfaktore te identifiseer wat teenwoordig of 
afwesig is binne en buite die skool. 
Data word geanaliseer om relevante antwoorde te ontleed om sodoende 
kategoriee en subkategoriee te identifiseer. 
Hierdie studie het 'n longitudinale perspektief, waar dieselfde skole en sover 
moontlik dieselfde respondents vir beide stelle data-insameling gebruik word. 
Om aan die doel van hierdie studie te beantwoord, word twee stelle data 
ingesamel, v66r (1999) en na (2002) die implementering van UGO. 
Ooreenkomste en verskille tussen die twee stelle data word later in die 
hoofstuk aangedui. 
3.2 OORSIG VAN FOKUSGROEPONDERHOUDE v66R 
IMPLEMENTERING 
Die agtergrond en verloop van die loodsondersoek en fokusgroeponderhoude 
v66r implementering van UGO word in matriksformaat aangedui. 
3.2.1 LOODSONDERHOUD EEN EN TWEE 
INDELING LOODSONDERHOUDEEN LOODSONDERHOUD TWEE 
Doe I •!• Bepaal of onderhoudvrae goed geformuleer is. •!• Bepaal of die tweede onderhoudvraag effektief is, 
•!• Evalueer vaardighede van onderhoudvoerder. t.o.v. die reaksie van die respondente. 
•!• Stel vas of respondente die vrae geed verstaan. •!• Stel vas of die respondente die derde vraag geed 
•!• Beslis of die vrae voldoende vir die studie is. verstaan. 
Onderhoudvrae •!• Watter probleme ervaar julie as Wiskunde- •!• Watter probleme ervaar julie as Wiskunde-
onderwysers ten opsigte van klaskamerbestuur? onderwysers ten opsigte van klaskamerbestuur? 
•!• Wat is die oorsake van hierdie •!• Watter faktore is daar tans in of buite die skool wat 
klaskamerbestuursprobleme? jou ondersteun in jou klaskamerbestuur? 
•!• Watter faktore is afwesig in of buite die skool wat 
jou sou kon ondersteun in jou klaskamerbestuur? 
I 
Skoolomgewing •!• 'n Sekondere staatskool. •!• 'n Sekondere staatskool. I 
•!• Gelee in Crosby, Gauteng. •!• Gelee in Linden, Gauteng. I 
•!• Swart, Kleurling en lndier leerders. •!• Blanke leerders. I 
•!• Ongeveer 420 leerders in die skool. •!• Ongeveer 700 leerders. I 
•!• Medium van onderrig is Engels. •!• Medium van onderrig is Afrikaans. 
•!• Opvoeders is Afrikaans- of Engelssprekend. •!• 'n Welgestelde gemeenskap. 
•!• 'n Arm gemeenskap. 
Respondente •!• Aantal respondente: twee. •!• Aantal respondente: vier. 
•!• Openhartige deelname. •!• Vrae was redelik vinnig en saaklik beantwoord. 
•!• Voldoende tyd tot beskikking vir die onderhoud. •!• Voldoende tyd tot beskikking. 
Gevolgtrekking •!• Die tweede vraag was onvoldoende vir die •!• Die drie onderhoudvrae is voldoende. 
navorsing, respondente verskaf meer inligting. •!• Data verkry uit loodsonderhoud twee is geskik vir 
•!• Ander faktore buite die klas speel 'n rol. die navorsing. 
•!• Die onderhoudvrae moet na drie verander word. •!• Loodsonderhoud twee word aanvaar as 
•!• Nuwe vrae: verwys na loodsonderhoud twee. fokusgroeponderhoud een. 
•!• Die data kan nie gebruik word vir data-analise nie. 
Figuur 3.1: Loodsonderhoud een en twee 
3.2.2 FOKUSGROEPONDERHOUD TWEE, DRIE EN VIER 
Dieselfde drie onderhoudvrae wat vir loodsonderhoud twee gebruik is, word vir die volgende fokusgroeponderhoude gebruik, naamlik: 
•!• Watter problema ervaar julie as Wiskunde-onderwysers ten opsigte van klaskamerbestuur? I What problems do you as Mathematics teachers 
experience regarding classroom management? 
•!• Watter faktore is daar tans in of buite die skoal wat jou ondersteun in jou klaskamerbestuur? I What factors are currently inside or outside the 
school that assist you in classroom management? 
•!• Watter faktore is afwesig in of buite die skoal wat jou sou kon ondersteun in jou klaskamerbestuur? I What factors are absent inside or outside 
the school that could assist you in classroom management? 
INDELING FOKUSGROEPONDERHOUDTWEE FOKUSGROEPONDERHOUD DRIE FOKUSGROEPONDERHOUD VIER 
Skoolomgewing •!• Tradisioneel blank, maar ervaar •!• 'n Bruin gemeenskap. •!• 'n Tradisioneel swart skoal in 'n 
groat kulturele aanpassings. •!• 'n Sekondere staatskool. Township. 
•!• 'n Sekondere staatskool. •!• Gelee in Westbury. •!• 'n Sekondere staatskool. 
•!• Gelee in Krugersdorp. •!• Voedingsgebied: Westbury en •!• Gelee in Kagiso. 
•!• Voedingsgebied: Mounziville en Brixton. •!• Voedingsgebied: Kagiso en 
Kagiso. •!• Medium van onderrig is Engels. plakkerskampe naby Kagiso. 
•!• Medium van onderrig is Engels. •!• 'n Arm gemeenskap. •!• Medium van onderrig is Engels, 
•!• 'n Arm gemeenskap. alhoewel die leerders se huistaal 
Tswana, Xhosa en Zoeloe is. 
•!• 'n Baie arm gemeenskap. 
Respondente •!• Aantal respondente: drie. •!• Aantal respondente: vyf. •!• Aantal respondente: twee. 
•!• Gemaklike deelname. •!• Een deelnemer wat self verkies •!• Senuweeagtige voorkoms. 
•!• Voldoende tyd tot beskikking. om net te luister. •!• Onderhoudvrae is goed 
•!• Openhartige deelname deur beantwoord. 
ander. •!• Voldoende tyd tot beskikking. 
•!• Voldoende tyd tot beskikking. 
-------- ··-- ·- -- - --




3.3 DATA-ANALISE: VOOR IMPLEMENTERING 
Die data-analise van die eerste stel data, wat versamel is v66r die 
implementering van UGO, word vervolgens bespreek. 
3.3.1 ANALISE VOLGENS PROTOKOL 
Soos verwys in 2.5.2 het die navorser die volgende stappe vir protokol, 
deurgaans deur die hele proses, gehandhaaf: Eerstens is aile vooropgestelde 
idees bewustelik ter syde gestel. Die navorser het die data objektief beskou 
om persoonlike persepsies uit te skakel. Die transkripsies vanaf die 
bandopnames van die fokusgroeponderhoude is getik. Hierdie transkripsies 
is akkuraat getik in die presiese woorde van die respondente. Die eksterne 
kodeerder kontroleer die transkripsies wat beskikbaar is indien die 
respondente dit wil kontroleer. 
Tweedens het die navorser die transkripsies 'n paar keer deurgelees om 'n 
deeglike oorsig te verkry. Vervolgens het die navorser die relevante 
antwoorde ge'identifiseer, deur akkuraat en krities te lees. 'n Volledige lys van 
al die relevante antwoorde per vraag is opgestel. 
In die derde plek het die navorser die relevante antwoorde weer intensief 
deurgelees om kategoriee en subkategoriee per vraag te identifiseer. Hierdie 
kategoriee en subkategoriee is met 'n eksterne kodeerder, wat vertroud is met 
die hantering van kwalitatiewe data, bespreek en sekere ooreenkomste en 
verskille ten opsigte van die kategoriee is uitgelig. Die eksterne kodeerder het 
die relevante antwoorde met die transkripsies vergelyk. Na afloop van die 
bespreking is konsensus bereik. 
Laastens het die navorser die data met tersaaklike navorsingsverslae 
vergelyk. Die literatuurkontrole v66r implementering van UGO het sekere 
bevestiging van die data getoon, maar veral vir die antwoord op Vraag 2 was 
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bevestigende literatuur skaars. In die studie van Venter wat in 1999 voltooi is, 
is meestal ooreenkomste met die data gevind. Hierdie kwalitatiewe studie 
fokus op die faktore wat klaskamerbestuur be"invloed in township-skole en 
spreek sekere riglyne aan wat die leerfasiliteerder kan implementeer. Die 
studie van Katzin wat in 1999 uitgevoer is, handel oor die houding van ouers 
teenoor K2005. Enkele bevestiging van die data is hieruit verkry. Navorsing 
wat reeds in 1991 uitgevoer is, het ook bevestiging vir die data aangedui. 
Hierdie navorsing deur Van der Merwe fokus op mikrovlakkurrikulering as 
onderwyskundige vaardigheid. De Swardt se studie van 1998, wat handel oor 
die waarde van tegnologie-onderwys en die ontwikkeling van 
denkvaardighede, is ook vir die literatuurkontrole gebruik. Hierdie 
kwalitatiewe studie fokus veral op die leerervarings van leerders. In 3.5 word 
die tersaaklike navorsingsverslae bespreek wat met die data, ingesamel na 
die implementering van UGO, vergelyk is. 
3.3.2 BEVINDINGE: DATA VERSAMEL V66R IMPLEMENTERING 
Die kategoriee en subkategoriee word bespreek volgens die onderskeie vrae. 
3.3.2.1 
Vraag 1: 
Data-voorstelling en literatuurkontrole: Vraag 1 
Watter probleme ervaar julie as Wiskunde-onderwysers ten 
opsigte van klaskamerbestuur? 
'n Skematiese voorstelling van die kategoriee en subkategoriee soos 
geformuleer uit die relevante antwoorde op Vraag 1 word aangetoon om 'n 
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Figuur 3.3: Klaskamerbestuursprobleme v66r implementering: Vraag 1 
In reaksie op Vraag 1 het die respondente 'n hele aantal problema ten opsigte 
van klaskamerbestuur geldentifiseer. Die navorser het in oorleg met die 
eksterne kodeerder, die data in vier kategoriee verdeel wat elk uit 'n aantal 
subkategoriee bestaan. Die kategoriee word nie volgens 'n bepaalde 
hierargie bespreek nie, omdat die respondente aangedui het dat sekere 
problema nie noodwendig meer aandag as ander moet geniet nie. 
a) Kategorie: Leerlinggetalle 
Die eerste kategorie wat bespreek word is leerlinggetalle. Hiermee word 
bedoel die getal leerlinge wat fisies in die klaskamer teenwoordig is tydens 'n 
Wiskundeperiode. Respondente het gese, "The large numbers in the classes 
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make it difficult to manage" en "klasse is te groot". Venter (1999:33) het met 
fokusgroeponderhoude ook bevestig dat oorvol klaskamers klaskamerbestuur 
be"invloed. Dit lyk asof hierdie probleem die oorsaak is van verskeie ander. 
Hierdie kategorie word in die volgende subkategoriee verdeel: 
•!• Gebrek aan fisiese fasiliteite 
Die groot leerlinggetalle bring mee dat die fisiese fasiliteite of toerusting in 
die klas 'n probleem word. Respondente het gese, " ... daar is nie genoeg 
banke en stoele nie. Kinders moet stoele dee I ... " en "Facilities, our textbooks 
and resources are very limited". Gevolglik is die ruimte ook beperk. Ander 
respondente se, " ... om rond te loop in die klas is ... 'n groot probleem" en " ... 
die gebou is te klein vir die groep kinders". Venter (1999:33) bevestig die 
probleem van tekorte in oorvol klaskamers. Dit lyk asof die beskikbaarheid 
van finansies in baie skole ook 'n rol speel. 'n Respondent het opgemerk, "Ek 
glo geld ... infrastruktuur ... geriewe speel 'n baie groot rol met akademiese 
prestasies ... ". Ander het soos volg gereageer, "Hulpmiddels is 'n groot 
probleem ... goeie hulpmiddels ... daar is nie finansies vir sulke dinge nie ... " 
en "It is very difficult to lecture ... some don't even have workbooks". Volgens 
Venter (1999:34) is toerusting, handboeke en skryfbehoeftes wat laat 
afgelewer word 'n probleem. 
•!• Chaos in klasaktiwiteite 
Die leerlinggetalle be"invloed ook die klasaktiwiteite. Respondente het gese, 
"Maar omdat die klasse so groot is kan jy nie jou klas rangskik . . . dat jy 
groepwerk kan doen nie" en " ... jy kan nie konsolideer nie ... jy gaan nie kan 
sien watter kind het 'n probleem nie" en "If you try to improve on discussions it 
becomes very difficult, because the classes are overcrowded". Evaluering ly 
ook daaronder, soos gestel deur respondente, " ... dit is baie moeilik om 
beheer te hou oor 'n klas in terme van effektiewe evaluering". Volgens De 
Swardt (1998:72) moet die leergeleenthede vir leerders so geskep word, dat 
denkvaardighede aangeleer word, "Open-ended assignments can promote 
the development of higher order thinking skills ... ". De Swardt (1998:72) 
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beklemtoon die noodsaaklikheid van effektiewe klasaktiwiteite. Hierdie 
geleenthede word bemoeilik deur chaos in d.ie klaskamer. Venter (1999:34) 
bevind ook problema rakende klasaktiwiteite as gevolg van tekorte en oorvol 
klaskamers. 
•!• Dissipline: klaskamer 
Dissipline in die klaskamer is 'n groot probleem vir onderwysers. Venter 
(1999:38) het deur navorsing gevind dat swak bestuur, vandalisme, 
stiptelikheid, skooldrag en gedrag op skoolgronde die klaskamerdissipline 
raak. In hierdie studie het 'n respondent gese, "die dissipline is 'n baie groot 
deel veral met die groot hoeveelhede kinders." In sekere skole word kinders 
deur hul ouers verplig om Wiskunde as vak te neem, al is die kind nie 
noodwendig daarvoor aangele of stel nie in die vak belang nie. Dit skep 
verdere dissiplineprobleme vir onderwysers wat gese het, "... ouers dring 
daarop aan datal die leerlinge Wiskunde moet neem ... gaan die wat nie so 
sterk is in Wiskunde nie aan die gesels en jy het nie kontrole daaroor nie" en 
"learner discipline". 
•:• Dissipline: tuis 
'n Faktor wat tot die dissiplineprobleem bydra, is dat leerlinge nie huiswerk 
doen nie. In sekere swak ekonomiese gemeenskappe het kinders nie die 
geleenthede of fasiliteite tuis om huiswerk te doen nie. Dissipline tuis 
be'invloed die klaskamerdissipline negatief. Respondente is van mening, 
"Daar is nie ouerlike toesig by meeste van die kinders nie. So huiswerk word 
nie gedoen nie" en "Die kinders kry nie kans om hulle huiswerk te doen by die 
huis nie. Daar is nie geleentheid daarvoor nie". Volgens verskeie 
respondente be'invloed die swak dissiplinestrukture in die gemeenskap die 
klaskamerdissipline. Hulle se, "Dit is 'n gebied waar daar baie problema is. 
Daar is gangsterism, daar's baie werkloosheid ... kinders kom met hierdie 
problema skool toe" en "... when it comes to discipline it obviously comes 
from outside the class, the society. And it goes right back to class". 
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•:• Te min tyd 
'n Verdere klaskamerbestuursprobleem wat deur die getal leerlinge in die klas 
veroorsaak word, is tyd. Die tyd van die dag of jaar be"invloed die optrede en 
gedrag van die leerders in die klas. 'n Respondent voer aan, "Dit is baie 
moeilik om 'n klas te bestuur as jy 'n groot klomp kinders het wat baie energie 
het en hulle wil net droogmaak, en hulle is nie Ius om te leer nie, dit hang ook 
af watter tyd van die dag dit is, watter tyd van die jaar dit is". Onderwysers het 
veral verwys na periodes na pouse of teen die einde van 'n skooldag en die 
laaste paar dae van 'n skoolkwartaal. Vir baie onderwysers is die inhoud van 
die sillabus 'n bron van kommer as gevolg van die min tyd tot hul beskikking 
om die werk af te handel. 'n Respondent noem, " ... die sillabus is verskriklik 
vol. Jy kan nie regtig tyd span deer om seker te maak of hulle al die werk 1 00 
% verstaan nie ... ons werk eerder teen 'n hengse tempo om ten minste deur 
die sillabus te kom ... nie altyd daardie tyd het om inskerping te doen nie". 
Die tydsduur van die periodes skep ook 'n groot probleem, veral in samehang 
met die groot getal leerders in die klas. Respondente het aangevoer dat, 
"You can't get to these people there is no time ... if you got a large class you 
never get to the majority. You only help a few" en "You know 40 minutes you 
can't really go to every individual in class and try to address their problems". 
b) Kategorie: T aal 
Die kategorie taal spreek die problema rakende moedertaalonderrig, 
Wiskundige terminologie, taalvaardigheid van leerlinge en die 
gemotiveerdheid van leerlinge aan. 'n Respondent het gese, "And then of 
course a language problem." Taal skep baie klaskamerbestuursprobleme vir 
onderwysers, wat verdeel word in die volgende subkategoriee: 
•:• Tweedetaalonderrig 
Tweedetaalonderrig skep 'n groot kommunikasieprobleem vir die 
onderwyser sowel as vir die leerling. 'n Respondent is van mening " ... when 
you are an Afrikaans or an English-speaking teacher the learners are from 
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different backgrounds and you don't know if they understand you a 1 00%". 
Venter (1999:51), wat navorsing in township-skole gedoen het, het bevind dat 
'n gebrek aan moedertaalonderrig problema in die onderrig veroorsaak. Hy 
het aanbeveel dat die toepassing van moedertaalonderrig 
onderwysongelykhede betekenisvol kan verminder. 
•!• Verstaan van terminologie 
Vervolgens word die verstaan van Wiskunde-terminologie be"invloed. 'n 
Respondent het bygevoeg, " ... die taal selfs in Wiskunde ... die terminologie, 
die woordsomme, elke woord is vir party kinders 'n probleem, never mind die 
Wiskunde daaraan verbonde". Seide partye raak gefrustreerd: die 
onderwyser vind dit moeilik om Wiskunde te verduidelik en aan die ander kant 
verstaan die leerlinge nie die opdrag nie. 
•!• Swak leesvaardighede 
Die swak leesvaardighede van leerlinge be"invloed die onderrig van 
Wiskunde in die klaskamer en dra by tot bestuursprobleme in die klas. 
Respondents het gese, "Hulle kan nie lees nie ... hulle kry nie die 
ondersteuning ... by die huis nie, of by die biblioteek" en "Daar is leerders in 
st. 6 ... wat glad nie kan lees nie ... nou hoe kan die kind nog Wiskunde 
doen". 
c) Kategorie: Sosio-ekonomiese omstandighede 
Die derde kategorie-indeling van klaskamerbestuursprobleme, is sosio-
ekonomiese omstandighede. Hiermee word bedoel die beskikbaarheid van 
hulpbronne, sosiale omstandighede tuis, welstand en welsyn van ouers, die 
kultuur en omgewing waarbinne die leerling ontwikkel. 'n Respondent is van 
mening, "Miskien nog 'n probleem ... dit is 'n sosio-ekonomiese probleem." 
Venter (1999:41) sluit hierby aan, hy het bevind dat maatskaplike problema 
soos ongeletterdheid en werkloosheid van ouers die leerling se 
ondersteuningsbasis verswak, wat 'n voorvereiste vir suksesvolle 
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klaskameruitkomstes is. Die probleme wat as gevolg hiervan ontstaan, word 
in die volgende subkategoriee verdeel: 
•!• Armoede 
Eerstens is die beskikbaarheid van geriewe tuis en by die skool in swak 
ekonomiese omgewings 'n groot probleem wat die onderwyser in die 
klaskamer raak. 'n Respondent het gese, "Hier's kinders wat nie 'n tafel het 
by die huis waarop hy, sy huiswerk kan doen nie". Armoede bemoeilik die 
onderwyser se taak, deurdat leerlinge tuis ook sekere huistake moet verrig en 
gevolglik kom skoolwerk tweede. Volgens Venter (1999:35-37) moet sekere 
leerlinge, in landelike gemeenskappe, vee gedurende skoolure tel. Hy spreek 
dus ook die probleme aan rakende belangrike huistake wat deur leerlinge 
verrig moet word en gevolglik kom skoolaktiwiteite tweede. Daar is reeds 
verwys na die gebrek aan voldoende tafels en stoele in sekere skole. 
Onderwysers ervaar groot dissipline- en bestuursprobleme in die klaskamer, 
omdat aile leerlinge nie die nodige toerusting, soos sakrekenaars, het nie. 'n 
Respondent het gese, "80% van onse gemeenskap se ouers is werkloos" en 
"Hulle betaal nie eens skoolfonds". Gevolglik word die skoolbegroting geraak 
deur die finansiele posisie van die ouers. 
•!• Swak ouerbetrokkenheid 
Die betrokkenheid van ouers be"invloed die gedrag van leerlinge en veral in 
swak ekonomiese omgewings skep dit groot probleme in die klas vir 
onderwysers. In navorsing deur Katzin (1999:48) is bevind dat slegs 38% van 
ouers betrokke by skoolstrukture is. In hierdie navorsing het 'n respondent 
vertel, " ... these people they just don't do the work ... most of the kids, their 
parents are not literate enough. As a result they don't check over their kids' 
books every day". 'n Ander respondent het verwys na die gebrek aan 
betrokkenheid en verantwoordelikheid van die ouer, "Ouers gee nie om nie ... 
skryf jy 'n brief want die kind doen nie huiswerk nie ... die ma worry nie". 
Venter (1999:38) het ook die betrokkenheid van ouers aangespreek. Deur 
Venter se navorsing is bevind dat swak ouersorg, wanbetaling van skoolfonds 
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en ongeletterdheid by die ouers 'n negatiewe invloed het op 
klaskamerbestuur. Hierdie gedrag en optrede van ouers spoel oor na die 
houding van leerlinge in die klaskamer. 
•!• Onvo/doende Jaerskoolonderrig 
Laerskoolonderrig in swak ekonomiese omgewings be'invloed leerlinge se 
deelname aan klasaktiwiteite. In die voorafgaande kategoriebespreking het 
die navorser reeds verwys na die graad 8-leerders met swak ontwikkelde 
leesvaardighede. 'n Respondent het gese, "People that come from ... the 
township primary schools. They've got a very large back-log in understanding 
mathematics, basic number skills". Die Wiskunde-onderwyser van graad B's 
vind dit moeilik om die vlak van voorkennis van al die leerlinge in die klas te 
bepaal. 'n Respondent meen, "Jy het nie 'n groep se nou maar standard 
sesse, wat almal op st. 5 standaard is wanneer hulle instap nie. Jy het van 
hulle wat op gr 1-vlak is". 
•!• Leerkultuur ontbreek 
Daar is ook verwys na 'n kultuurgaping en die verskille in leerkultuur by 
verskillende leerlinge. Respondente het gese, "Well there is no culture of 
learning and teaching, ... well there is but it is not what it should be" en "Daar 
is definitief 'n gebrek aan 'n leerkultuur" en "Look it comes down to a culture 
gap. You just can't get them to do mathematics". Navorsing deur Venter 
(1999:39) wys daarop dat die leertempo en skoolgereedheid van leerlinge die 
onderrigsituasie be'invloed. Aile leerlinge se vlak van voorkennis is nie 
dieselfde, wanneer onderrig begin nie. Die tempo en gereedheid van 
leerlinge speel 'n rol in die klasaktiwiteite en hoe die onderwyser die 
klaskamer bestuur. 
•!• Motivering ontbreek 
Die motivering van leerlinge speel 'n belangrike rol in die Wiskundeklas. 
Respondente is van mening, "I think also that they have in their minds that 
maths is one of the difficult subjects. As a result, they don't take maths that 
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serious, because they know they are going to fail. So they lose hope before 
they have even tried" en "To motivate them is not possible. It is hard to get 
through to them. When they look at a sum and if there is a slight possibility 
that they don't know what is going on, they will give up. They never struggle 
for the sum". 
d) Kategorie: Onderwyseromstandighede 
Die vierde kategorie is die omstandighede van die onderwyser. Aspekte 
soos motivering, werklading, vergoedingspakkette en die ondersteuningstelsel 
vir onderwysers word in hierdie kategorie vervat. 'n Respondent het gese, " ... 
ons is almal vreeslik gedemotiveerd. As ons more kan loop en die onderwys 
los, sal ons dit doen". Die probleme rakende die omstandighede van die 
onderwyser word in die volgende subkategoriee verdeel: 
•!• Werk/ading te vee/ 
Die groot verskeidenheid van verantwoordelikhede maak die werklading van 
onderwysers te swaar. Ouers skuif ook sekere verantwoordelikhede af op die 
onderwyser. Respondente vertel, " ... ouers se kom gee ons raad ons kan nie 
met die kinders werk nie ... jy moet 'n maatskaplike werker wees, jy moet 'n 
polisieman wees, jy moet 'n ouer wees vir die kind en daar is nie tyd om alles 
te doen nie" en" ... ons is oorlaai". 
•!• Onvoldoende vergoeding 
Van die respondente het ook verwys na die swak vergoeding van 
onderwysers deur te se, " ... en dan voel ons die betaling wat ons kry, is nie 
die moeite werd vir alles wat ons doen nie". Venter (1999:41) het bevind dat 
onvoldoende vergoeding en aanhoudende verandering van die 
onderwysstelsel leerfasiliteerders onproduktief en onseker maak. 
Kompeterende vergoeding en stabiliteit in nodig vir onderwysers. 
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•!• Motivering ontbreek 
Telkens het respondente verwys na die negatiewe motivering by 
onderwysers en verskeie redes wat daartoe bydra. Respondente se, " ... as 
ons net hoef te bekommer oor onderwys gee, ek dink dan salons bietjie meer 
gemotiveerd wees". Die afwesigheid van hulpmiddels in swak ekonomiese 
omgewings, soos apparaat, rekenaars, handleidings en dies meer dra by tot 
die demotivering van onderwysers. Respondente het gese, "As daar nie 'n 
passer is nie, jy moet 'n passer koop". 'n Ander respondent vertel, "Ons moed 
is gebreek want almal sien ons aan as loafers" en "Daar is niks wat 'n mens 
eintlik regtig motiveer nie". De Swardt (1998:64) het bevind, "Learning 
experiences associated with enjoyment and fun are conducive to learning and 
the development of thinking skills". Motivering van onderwysers wat oorspoel 
in die motivering van leerlinge is noodsaaklik vir leer. 
•!• Swak ondersteuningstelsel 
Die ondersteuningstelsel vir onderwysers het baie tekortkominge. 
Respondente het verwys na die swak ondersteuning van die Departement, die 
skoal en die ouers. Respondente het gese, "Die ouers dink jy moet alles 
oplos" en "Daar is nie ondersteuning van die departement nie". Ander 
respondente se, "Jy werk jou hele hart uit, die hoof gee nie eens 'n dankie vir 
daai werk nie". Gevolglik dra die swak ondersteuningstelsel by tot 
demotivering by onderwysers. 
Uit die voorafgaande blyk dit dat onderwysers 'n groat verskeidenheid van 




Data-voorstelling en literatuurkontrole: Vraag 2 
Watter faktore is daar tans in of buite die skoal wat jou 
ondersteun in jou klaskamerbestuur? 
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'n Skematiese voorstelling van die kategoriee soos geformuleer uit die 













Figuur 3.4: Teenwoordige ondersteuningsfaktore v66r implementering: 
Vraag 2 
Die meerderheid respondents het gese dat daar geen faktore binne of buite 
die skool is, wat ondersteuning rakende klaskamerbestuur bied nie. 
Respondents se, "Niks" , "Absoluut niks, kan jy dit glo" en "I can't think of 
anything". Sekere respondents het wei enkele faktore uitgelig wat in of buite 
die skool teenwoordig is om die onderwyser in sy/haar klaskamerbestuur te 
ondersteun. Hierdie faktore word in twee kategoriee verdeel. 
a) Kategorie: Ondersteuning van interne aard 
Die eerste kategorie waaronder die ondersteuningsfaktore gegroepeer word, 
is intern. Hiermee word bedoel die faktore wat intern, binne die skool 
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teenwoordig is, soos kollegas, die skoolbestuur en hulpmiddels. Hierdie 
faktore word in die volgende subkategoriee verdeel: 
•:• Ondersteuning van kollegas 
'n Aantal respondente het gese dat hul kollegas 'n groot ondersteuningsfaktor 
binne die skool is, ingevolge die aanbieding van Wiskunde, asook die 
verdeling van die werk. Hulle se, "Ons ondersteun mekaar ook baie". 
•:• Skoo/ ver/een hulp 
Die struktuur en bestuur binne die skool dien as 'n ondersteuningsfaktor vir 
onderwysers. 'n Respondent het verwys na die funksionering van die skool 
deur te se, "Die skool het ook 'n goeie toetssisteem ... 'n goeie 
kontrolesisteem". 'n Ander respondent het gese, "I would also say the 
principal support your style of teaching ... your HOD, head of department, 
does not sit on your neck and baby you ... that is very supportive in fact". 
•:• Teenwoordige hu/pmidde/s 
Sekere respondente verwys na hulpmiddels of onderrigmateriaal wat in die 
skool beskikbaar is, wat onderwysers in die klaskamerbestuur ondersteun. 'n 
Respondent se, " ... the teaching extras that we have ... that is helping us" en 
"So teaching-aids are one of the things that assist us". 
b) Kategorie: Ondersteuning van eksterne aard 
Die tweede hoofkategorie waaronder ondersteuningsfaktore gegroepeer word, 
is ekstern. Hiermee word bedoel al die faktore wat van buite die skool 'n 
ondersteuningsrol speel, soos die departement, ouers en vrywilligers uit die 
gemeenskap. Die ondersteuningsfaktore word in die volgende subkategoriee 
verdeel: 
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•!• Ondersteuning deur die Departement 
Sekere respondente het verwys na die departement as ondersteuningsfaktor 
ingevolge hulpmiddele deur te se, "So teaching-aids are one of the things that 
assist us from the government". 
•!• Betrokke ouers 
Sommige respondente het melding gemaak van die ondersteuningsrol wat 
ouers speel, veral in sterk sosio-ekonomiese omgewings. 'n Respondent het 
gese, "Daar is altyd ouers wat agter ons staan en ons ondersteun. Dit help 
ons om 'n hoe standaard te handhaaf". 
•!• Hulp van vrywilligers 
Respondente het na vrywilligers uit die gemeenskap verwys wat 
onderwysers ondersteun met onderrig in die klas, deur te se, "We also have 
volunteers that come after school to teach mathematics and science. The 
attendance is great. They are parents and some of the youth are also 
coming". 
Uit die voorafgaande blyk dit dat daar min ondersteuningsfaktore vir 
onderwysers bestaan. Die literatuurkontrole toon ook leemtes ten opsigte van 




Data-voorstelling en literatuurkontrole: Vraag 3 
Watter faktore is afwesig in of buite die skool wat jou sou kon 
ondersteun in jou klaskamerbestuur? 
'n Skematiese voorstelling van die kategoriee soos ingedeel volgens die 




























Figuur 3.5: Verlangde ondersteuningsfaktore v66r implementering: Vraag 3 
Die navorser en eksterne kodeerder het ooreengekom dat die faktore wat 
afwesig is in of buite die skool wat onderwysers sou kon ondersteun in 
klaskamerbestuur, in vier kategoriee verdeel kan word. 
a) Kategorie: Onderwysbeleid 
Die eerste hoofkategorie is onderwysbeleid. Hierdie term verwys na al die 
aspekte rakende klaskamerbestuur wat spesifiek so bepaal word, deur die 
beleid op onderwys. Dit sluit aspekte in soos dissiplineprosedures, die 
funksionering van die bestuursraad van 'n skool, leerlinggetalle, die sillabus 
en ander. Die faktore is in die volgende subkategoriee verdeel: 
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•!• Vo/doende ondersteuning 
Respondents maak melding van ondersteuning vanaf die departement wat 
afwesig is. Dit lyk asof onderwysers graag dit gevestig sou wou he. 'n 
Respondent het gese, "Die Departement is nie daar om ons te ondersteun 
nie". 
•!• Nodige dissiplineprosedures 
Onderwysers het die nodige dissiplineprosedures genoem as verlangde 
ondersteuningsfaktor. Hierdie prosedures word deur die onderwysbeleid 
bepaal en vir baie onderwysers is dit 'n groat probleem. Respondents het 
gese, "They checking the register ... they are absent, they don't do anything 
to punish them" en " ... it is basically disciplinary measures ... according to the 
constitution now, it is very difficult to punish a child". Gevolglik is die 
onderwyser se hande afgekap wanneer dit kom by dissiplinere stappe. 
Venter (1999:46) bespreek in sy navorsing die behoefte aan goeie dissipline 
ten opsigte van toetse, klaskamerbeheer, verantwoordelikheid, reels en 
prestasie-erkenning. Hy het bevind dat hierdie aspekte van dissipline in 
klaskamers ontbreek, wat chaos veroorsaak. 
•!• Betrokke skoolbestuur 
Daar word verwys na die skoolbestuur as ondersteuningsfaktor wat 
ontbreek. 'n Respondent het melding gemaak van, "die bestuur van die skoal 
en ek praat van die hoof en die twee deputies. Vir my is daar absoluut geen 
ondersteuning nie". De Swart (1998:58,72) bespreek die betrokkenheid van 
die hoof by leer. Sy het bevind dat in die besluitnemingsproses, waar 
denkkanse deur leerlinge gewaag word, wat later lei tot die soek van 
antwoorde buite die klaskamer, is die betrokkenheid van die hoof en 
skoolbestuur noodsaaklik. Vir onderwysers is bepaalde riglyne noodsaaklik, 
wat neergele word deur die hoof. 
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•!• Beperkte leerlinggetalle 
Respondents het melding gemaak van leerlinggetalle wat deur die 
onderwysbeleid bepaal word. Indian die opvoeder-kind-getalverhouding 
kleiner is, behoort dit die klaskamerbestuurstaak van onderwysers te 
vergemaklik. 'n Respondent het gese, "We need to emphasize the ratio". 
•!• Kernagtige sillabus 
Die inhoud van die sillabus, wat deur die onderwysbeleid bepaal word, is 
uitgewys as 'n ontbrekende faktor. 'n Respondent meen dat, " ... die sillabus 
is van so 'n aard, nog al die jare, dat dit nie die kinders se aandag gryp nie". 
Onderwysers sou graag wou sien dat die inhoud van die sillabus 'n 
ondersteuningsfaktor in die klaskamer word. 
b) Kategorie: Skakeling 
Die tweede hoofkategorie is skakeling. Hiermee word bedoel die interaksie 
tussen onderwysers, vakkundiges, handboekskrywers en skole. Die faktore 
wat onder die kategorie skakeling ressorteer word in die volgende 
subkategoriee verdeel: 
•!• Vakkundige interaksie 
Onderwysers spreek die behoefte uit dat interaksie tussen vakkundiges 
moet plaasvind. Dit behoort 'n faktor te wees wat 'n bydrae tot effektiewe 
klaskamerbestuur lewer. Respondents le klem op interaksie met kollegas van 
ander skole en handboekskrywers. Respondents het gese, "Ons kan altyd by 
mekaar leer ... 'n werkswinkel, of 'n Wiskundekomitee", "In die verlede het 
ouens soos Laridon, wat die handboek geskryf het, by die skole kom praat en 
sekere wenke gegee hoe om sekere afdelings te verduidelik. Dit gebeur nie 
meer nie". Volgens die navorsing van Venter (1999:51) spreek 
leerfasiliteerders die behoefte uit om by doelwitformulering betrokke te wees. 
Van der Merwe (1991:121) bevind 'n duidelike behoefte by opvoeders om 
deel te he aan kurrikulumontwikkeling en evaluering. 
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•!• Groter sko/e-interaksie 
Die interaksie tussen verskillende skole is ook deur sekere respondents as 
ondersteuningsfaktor voorgestel. 'n Respondent het gese, "encourage 
competitions with school to school, like we take learners from our school to 
compete with learners from their school. I think that is also motivating". 
c) Kategorie: Voortgesette opleiding 
Die derde hoofkategorie is voortgesette opleiding. Dit behels aile verdere 
opleiding van onderwysers soos, kursusse en tersiere onderrig. Verder word 
die finansiele beloning van voortgesette opleiding ook bespreek. Die faktore 
wat onder hierdie kategorie ressorteer word in die volgende subkategoriee 
verdeel: 
•!• Meer geleenthede 
Sekere respondents het die behoefte uitgespreek aan geleenthede om 
hulself beter te kwalifiseer om sodoende die klas effektiewer te bestuur. Hulle 
verwys veral na tersiere onderrig en departementele kursusse. Venter 
(1999:50) maak melding daarvan dat onderwysers se moontlikhede ten volle 
ontwikkel moet word deur indiensopleiding. 'n Respondent het gese, " ... as jy 
suksesvolle klasbestuur wil aanmoedig vanuit 'n eksterne oogpunt ... moet jy 
gereelde geleenthede bied vir onderwysers om gratis verder te kan leer ... 
daai tipe byvoordele is gewoon net nie beskikbaar nie". 
•!• Voortdurende aanmoediging 
Respondents het na aanmoediging om verder te studeer verwys, wat 
ontbreek. 'n Respondent het gese, "Ons kry nie meer verhogings vir beter 
kwalifikasies nie . . . daar is geen aanmoediging vir die onderwyser om sy 
klasbestuur meer effektief te maak deur byvoorbeeld seminars by te woon 
teensy eie koste nie". In navorsing deur Vander Merwe (1991:121) word 
bespreek dat daar meer van bestuurskant gedoen moet word vir die 
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kurrikulumimplementeerders. Die aandeel van skoolbestuurders ten opsigte 
van die onderwyser se optrede in die klaskamer is nie bevredigend nie. 
d) Kategorie: Sosiale stabiliteit 
Die vierde hoofkategorie is sosiale stabiliteit. Dit sluit in die sosiale 
vennootskap tussen ouers en onderwysers, asook die leerkultuur van kinders 
uit sekere gemeenskappe. Hierdie faktore word in die volgende 
subkategoriee verdeel: 
•!• Behoefte aan 'n leerkultuur 
Respondente verwys na die leerkultuur van leerlinge. Respondente het 
gese, "They are so busy fighting with each other or they haven't got a pen ... 
we are in two different cultures", "the learners' potential ... the learners' 
motivation ... get some parent guidance and they have to realize the root of 
maths". Volgens Venter (1999:51) se navorsing by township-skole is baie 
leerlinge se ouers ongeletterd. Hulle kom dus uit 'n omgewinggestremde 
situasie wat hulle onmiddellik met onderwysagterstande laat. Daarom moet 
gepoog word om hierdie ouers te leer lees en skryf (Venter, 1999:51 ). 
•!• Hegte vennootskap met ouers 
Respondente het die vennootskap tussen ouer en onderwyser bespreek. 
Hierdie vennootskap raak die dissipline, ondersteuning en motivering van die 
leerling. Respondente het melding gemaak van, "Die ouers en die 
onderwyser is 'n partnership", "I feel that the parents can be involved in that, 
that they can encourage them". Venter (1999:50) het aangedui dat die ouers 
as belangegroep onbetrokke is op skoolvlak, klaskamervlak en individuele 
vlak. 
Tot dusver is die bevindinge van die data wat v66r implementering van UGO 
ingesamel is, bespreek. Vervolgens word die analise van die data bespreek 
wat ingesamel is na die implementering van UGO. 




Die vier skole waar fokusgroeponderhoude na implementering van UGO 
plaasgevind het, is dieselfde as met die eerste stel onderhoude. Die 
agtergrond van die skole is reeds beskryf en as matriks in 3.2.1 en 3.2.2 
uiteengesit. 
Die enigste punt van onderskeid tussen die eerste en die tweede stel 
fokusgroeponderhoude is dat die opvoeders in die senior fase, gedurende die 
eerste onderhoude, nie reeds besig was met die implementering van die 
leerarea Wiskunde binne K2005 nie, maar dat hulle wei in 2001 daarmee 
begin het en tans in 2002 daarmee besig is. Na aanleiding hiervan is die drie 
navorsingsvrae binne die konteks van die uitkomsgebaseerde Kurrikulum 
2005 geplaas. Sodoende het die navorser verseker dat die data wat versamel 
word relevant is. Die konteks is aan die respondente beskryf voordat die drie 
vrae gevra is, by wyse van die volgende stelling: 
•:• Die vertrekpunt van die volgende vrae is dat u reeds in 2001 begin het, en 
tans in 2002 besig is met die implementering van die leerarea Wiskunde 
binne die uitkomsgebaseerde Kurrikulum 2005. 
•:• The point of departure with the following questions is that you have already 
started in 2001 and are currently busy in 2002 with implementing the 
learning area Mathematics within the outcomesbased Curriculum 2005. 
3.5 DATA-ANALISE: NA IMPLEMENTERING 
Die analise van die tweede stel data, wat versamel is na die implementering 
van UGO, volg. 
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3.5.1 ANALISE VOLGENS PROTOKOL 
Net soos met die analise van die eerste stel data is dieselfde 
protokolprosedures deur die navorser gevolg. Hierdie stappe is in 3.3.1 
uiteengesit. 
Die literatuurkontrole van hierdie data het in 'n groot mate bevestiging verleen, 
alhoewel van die data in hierdie studie uniek is. Verskeie navorsingsverslae 
is bestudeer, onder andere die verslag van prof. Linda Chisholm, voorsitter 
van die taakspan wat in Februarie 2000 deur die Minister van Onderwys 
aangewys is om K2005 te ondersoek en om nodige aanbevelings te doen. 
Die navorsingsverslag van Nakabugo en Sieborger in 2001 is ook gebruik vir 
die literatuurkontrole. Hierdie verslag lig fundamentele vrae rakende die 
implementering van K2005 uit. Navorsing deur Venter in 1999 is vir die 
literatuurkontrole ondersoek. Hierdie navorsing fokus op die faktore wat 
opvoeders se houding teenoor K2005 be"invloed. Onderhoudvoering en 
na"iewe sketse is gebruik as data-insamelingstegnieke. 'n Studie wat fokus op 
uitkomsgebaseerde Wiskunde-onderrig deur Bedeker, in 1999, toon ook 
bevestiging vir die data. Hierdie kwalitatiewe studie is gedoen by die 
Atteridgeville Kollege vir Beroepsopleiding. Verskeie ander navorsingsverslae 
is ook bestudeer, onder andere Hlalele, Pillay en Singh. 
3.5.2 BEVINDINGE: DATA VERSAMEL NA IMPLEMENTERING 
Die kategoriee en subkategoriee word afsonderlik per vraag bespreek. 
3.5.2.1 
Vraag 1: 
Data-voorstelling en literatuurkontrole: Vraag 1 
Watter problema ervaar julie as Wiskunde-opvoeders ten 
opsigte van klaskamerbestuur? 
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'n Skematiese voorstelling van die kategoriee soos geformuleer uit die 
relevante antwoorde op Vraag 1 word gegee om 'n geheelindruk te verkry. 
Opvoeder-
werklading te veel 
Leerder-
















Figuur 3.6: Klaskamerbestuursprobleme na implementering: Vraag 1 
In reaksie op Vraag 1 het die respondente 'n hele aantal probleme ten opsigte 
van klaskamerbestuur ge"identifiseer. Die navorser het in oorleg met die 
eksterne kodeerder die data in drie kategoriee verdeel wat elk uit 'n aantal 
subkategoriee bestaan. 
a) Kategorie: UGO-beleidsprosedures 
Die eerste hoofkategorie wat ge"identifiseer is, is UGO-beleidsprosedures. 
Hierdie kategoriebenaming verwys na die metodes van onderrig, die rol van 
die opvoeder en leerder, die spesifikasies ten opsigte van vakinhoude en dies 
meer, wat deur K2005 bepaal word. Die respondente het verskeie problema 
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genoem wat hoofsaaklik ontstaan as gevolg van hierdie prosedures. Die 
klaskamerbestuursprobleme word in die volgende subkategoriee verdeel: 
•!• Opvoederwerklading te vee/ 
Respondente het verwys na die werklading van die opvoeder deur te se, "Ek 
dink OBE maak net vir my meer werk". 'n Respondent het gese, " ... dit bly 'n 
enorme klomp werk". Uit die onderhoude het dit voorgekom dat daar 'n groot 
behoefte by opvoeders bestaan om pligte meer gespesialiseerd te maak, 
deurdat hulle gese het, "Hulle moet probeer om dit meer gespesialiseerd te 
maak . . . GET -stroomopvoeders en FET -stroom". Dit het voorgekom dat 
K2005 nie voldoende is uit die perspektief van opvoeders nie. Respondente 
het gese, " ... ons moet meer werk doen. Ons probeer OBE ... en die goed 
doen wat ons weet werk". Volgens Bedeker (1999:94) is opvoeders baie 
negatief oor UGO omdat dit meer werk vereis. Chisholm (2000:6) verwys in 
die departementele navorsingsverslag wat handel oor K2005 na, "inadequate 
orientation, training and development of teachers". 
•!• Leerderwerklading te vee/ 
Die werklading van leerders het by baie opvoeders kommer gewek. Hulle 
het gese, " ... 'n skok vir die graad 8's, 'n vreeslike massa werk". Die 
prosedures en onderrigtegnieke wat deur K2005 bepaal word, dra by tot die 
werklading van leerders. Respondente het gese, "Jy hou by die leerplan wat 
al klaar 'n vol sillabus is, plus jy moet die speletjies by doen ... want dit is wat 
die OBE se" , "Selfs die graad 12's kry swaar. Ons sukkel om deur die 
sillabus te kom ... nou moet ons nog die portefeulje goed ook doen". Die 
navorsingsverslag deur Chisholm (2000:6) het verwys na die vol kurrikulum 
en die groot verskeidenheid van leerareas wat gereduseer moet word. 
•!• Lae onderrigstandaard 
Die standaard van onderrig is deur respondente aangewys as 'n probleem: 
"Hulle is nie op die standaard wat hulle die vorige jare was nie ... Graad 9 
spesifiek" , "Graad 8's kom uit verskillende laerskole, waar party met hierdie 
66 
OBE heeltemal oorboord gegaan het. Sekere graad 8's weet baie meer as 
ander kinders uit ander skole ... en dit is nie die laerskoolonderwyser nie, dit 
isOBE". 
•!• Hantering van groepwerk 
Groepwerk in die klaskamer skep problema vir opvoeders. Respondente het 
melding gemaak van, "In die groepe ... is dit maar die sterk kind wat oorheers 
en die ander een sit terug en doen absoluut niks" en "Jy kry daai kind wat nie 
in 'n groep wil of kan werk nie". Opvoeders het gese, "In hierdie groepe ... die 
sterk kind vererg hom . . . dan is dit 'n getwis". Dit het voorgekom dat aile 
leerders nie samewerking bied nie. Respondente het gese, "Hulle is 
verskriklik geselserig . .. raak in emosionele konflik betrokke", "Learner 
discipline, learner commitment. There is no use that the teachers are 
committed, but you don't get any response from the learners". Bedeker 
(1999:90) het ook deur navorsing aangedui dat opvoeders problema met 
groepwerk ervaar, en dat die groepe te geselserig is. Opvoeders het verder 
verwys na die afwesigheid van ouerbetrokkenheid. Hulle het gese, "The 
learners are not motivated due to a lack of parental involvement ... due to a 
social economical background". Daar is praktiese problema wat groepwerk 
bemoeilik soos, "One of the other problems is giving the children an 
assignment ... kids coming from various areas ... they don't have access to a 
library ... they living not in a 15 km radius from the school". 
b) Kategorie: Fisiese omgewing 
Die tweede hoofkategorie wat ge"identifiseer is, is fisiese omgewing. Met die 
fisiese omgewing word verwys na dit rondom die opvoeder. Dit behels die 
fasiliteite, hulpmiddels en leerdergetalle. Drie subkategoriee is soos volg 
ingedeel: 
67 
•!• Fisiese fasiliteite onvoldoende 
Opvoeders het na fisiese fasiliteite as probleem verwys en gese, 
"Resources, it is a concern. There are quite a number of learners sharing a 
desk. At least five or six of them". In soortgelyke navorsing het Hlalele 
(2000:99) bevind dat hulpbronne en finansies van die grootste problema in die 
klaskamer veroorsaak. 
•!• Hulpmiddels ontbreek 
Hulpmiddels soos boeke, penne, sakrekenaars en dies meer, is 'n groot 
probleem. 'n Respondent het gese, "The other thing is also a question of 
stationery. It is very difficult to lecture ... some of them don't even have 
workbooks". Die Report of C2005 Review Committee (Chisholm; 2000: 1-7) 
dui leemtes in die beskikbare onderrigmateriaal aan wat onvoldoende of 
ontoereikend is. Hierdie leemtes is byvoorbeeld die afwesigheid van 
handboeke, penne, boeke ens. 
•!• Leerdergetal/e te vee/ 
Die derde subkategorie is leerdergetalle. Opvoeders het melding gemaak 
van, "groot klasse", "Kiasgroepe is baie groot", "Jy het 'n geweldige groot 
groep", "we're talking about numbers" en "one of the problems is congestion in 
the classroom. There are more or less 60 learners in a class". Die Report of 
C2005 Review Committee (Chisholm; 2000:1-7) het die tekorte ten opsigte 
van personeel en hulpmiddels aangedui vir suksesvolle implementering van 
K2005. 
c) Kategorie: Leerder 
Die derde hoofkategorie is Leerder. Hiermee word verwys na die houding, 
ingesteldheid en pligsbesef van die leerder self. Twee subkategoriee 
ressorteer hieronder: 
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•!• Doen van huiswerk 
Die eerste subkategorie wat ge·identifiseer is, is huiswerk. 'n Opvoeder het 
gese, "Mens kry natuurlik altyd kinders wat nie hulle huiswerk doen nie". 
•!• Negatiewe houding 
Respondente het verwys na die houding en ingesteldheid van leerders. Dit 
skep 'n groot probleem vir opvoeders t.o.v. klaskamerbestuur. Respondente 
het verwys na, "learners are not motivated ... they are not working" en "as jy 
42 het, al is dit groepwerk ... jy kry hulle nie om te werk nie". 
Bevindinge van die data word opsommend in 3.6 en 3.7 bespreek. 
3.5.2.2 
Vraag 2: 
Data-voorstelling en literatuurkontrole: Vraag 2 
Watter faktore is daar tans in of buite die skool wat jou 
ondersteun in jou klaskamerbestuur? 
'n Skematiese voorstelling van die kategoriee soos geformuleer uit die 













Figuur 3.7: Teenwoordige ondersteuningsfaktore na implementering: 
Vraag 2 
Alvorens die kategoriee bespreek word, beklemtoon die navorser dat 'n groot 
persentasie van die respondents gese het hulle kry geen ondersteuning nie. 
Respondents het gese, "ons het geen ondersteuning nie ... nerens, nerens, 
nerens" en "I think there is nothing". Dit blyk dus dat ondersteuningsfaktore in 
'n groot mate afwesig is. Enkele ondersteuningsfaktore is wei aangedui. 
a) Kategorie: Departementeel 
Die eerste hoofkategorie wat ge'identifiseer is, is Departementeel. Hiermee 
word verwys na al die ondersteuning wat deur die Departement van 
Onderwys verskaf word. 
•!• Verskeie vergaderings 
Vergaderings word as 'n ondersteuningsfaktor uitgewys, tog blyk dit dat daar 
baie gebreke bestaan. Opvoeders het gese, "Duisende vergaderings. 
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Duisende. Meer as wat jy kan bywoon" en " ... dis baie swak georganiseer ... 
'n paar goeies, die meeste is swak". Respondente het melding gemaak van, 
"Die mense wat dit vir jou aanbied weet self nie eens wat in ons vak aangaan 
nie" en "Baie van die vergaderings is nie in ons distrik nie". 
•!• Beperkte hulpbronne 
Dit blyk dat opvoeders tog in 'n mate kan staatmaak op die verskaffing van 
hulpbronne deur die departement. Opvoeders het gese, "Hulle het nie 
calculators om mee te werk nie ... toe het hulle calculators voorsien . . . net 
uitgedeel aan die township-skole". 
b) Kategorie: Privaat 
Die tweede hoofkategorie verwys na privaat persona of instansies wat hulp 
aan die opvoeder verleen, hierna genoem privaat. Geen subkategoriee is 
hier ge"identifiseer nie deurdat 'n enkele respondent verwys het na, "NGO's". 
In navorsing deur Pillay (1999:93) is projekaktiwiteite by skole geloods om 
opvoeders te ondersteun, veral ten opsigte van die ontwikkeling van 
leerprogramme in die senior fase. Hierdeur is bevind dat opvoeders baie 
meer entoesiasties was, self werkwinkels by hul onderskeie skole gereel het 
en hul kollegas begin help het. 
c) Kategorie: Skool 
Die derde hoofkategorie is Skool, waar die skool self hulp aan opvoeders 
verleen. Hier is twee subkategoriee gegroepeer: 
•!• Teenwoordige opvoeder hulp 
'n Respondent het gese, "Die skool het self ... ons ondersteun". Hierdie 
subkategorie word geformuleer as opvoederhulp. Hetsy van watter aard ook 
al, blyk dit tog dat die skool ondersteuning aan opvoeders bied. Hierdie vorm 
van ondersteuning is van 'n meer persoonlike aard. Chisholm (2000:30) 
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maak melding van sekere skoolhoofde wat ontwikkelingsprogramme vir 
opvoeders implementeer, en dit het positiewe houdings tot gevolg. 
•!• Enkele prosedures 
'n Verdere subkategorie is prosedures, waar spesifiek verwys word na 
sekere prosedures wat in werking is om opvoeders met 
klaskamerbestuursprobleme te ondersteun. Opvoeders het gese, "daar is 
prosedures wat gevolg kan word . . . kontak die huis" en "Hulle kry almal 
waarskuwings" en "hy moet detensie sit". Dit lyk asof hierdie prosedures 
gevestig is om dissiplineprobleme te bekamp. 
Die bevindinge word opsommend in 3.6 en 3.7 bespreek. 
3.5.2.3 
Vraag 3: 
Data-voorstelling en literatuurkontrole: Vraag 3 
Watter faktore is afwesig in of buite die skool wat jou sou kon 
ondersteun in jou klaskamerbestuur? 
'n Skematiese voorstelling van die kategoriee soos geformuleer uit die 























Figuur 3.8: Verlangde ondersteuningsfaktore mi implementering: Vraag 3 
Die navorser het in oorleg met die eksterne kodeerder die relevante 
antwoorde geressorteer in drie hoofkategoriee ingedeel. 
a) Kategorie: Departementele beleid 
Die eerste hoofkategorie dui op ondersteuningsfaktore van die departement 
wat afwesig is. In navorsing deur Singh (1999:54-56) word duidelike 
aanbevelings gedoen dat die departement van onderwys 'n hulplyn vir UGO 
moet instel, en ook opvolgseminare en werkswinkels moet aanbied. Sekere 
opvoeders het ondersteuningsfaktore genoem wat hulle graag gevestig sou 
wou he. 'n Aantal subkategoriee volg na aanleiding hiervan: 
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•!• Effektiewe diens/ewering 
Die lewering van 'n betroubare diens is deur opvoeders genoem, "Ek sukkel 
al vir twee weke om net een band uit hulle te kry ... ek gaan teen die mure 
opklim ... ek kry haar nooit in die han de nie". Goeie ondersteuningsisteme vir 
opvoeders word nie as hoe prioriteit deur onderwysowerhede hanteer word 
(Visser; 1999:1 09). 
•!• Beskikbare hulpbronne 
Hulpmiddels, wat opvoeders ondersteun in die onderrigmetodiek wat 
toepaslik vir UGO is, is deur respondente genoem. Hulle het gese, "hoekom 
stel hulle nie 'n video beskikbaar, jy kan groepwerk gaan kyk ... dat jy kort, 
kort na die program kan kyk". Opvoeders sou ook graag die hulpmiddels wat 
reeds beskikbaar is, in werking wou he. 'n Respondent het gese, "Die 
tegnologie ... programme vir die rekenaar. Ons rekenaars kan nie daai 
programme hanteer nie ... ons het nie hardeskywe". Volgens Chisholm 
(2000:33) was die meeste skole wat deur die navorsingskomitee besoek is, 
"under-resourced". Onvoldoende hulpbronne is dus baie algemeen. 
•!• Voldoende onderrigriglyne 
Opvoeders het klem gele op riglyne wat spesifiek verwys na dit wat onderrig 
moet word. Opvoeders het gese, "'n Sillabus ... as mens nou net weet wat 
moet jy rerig doen" en "Ons ploeter maar voort soos wat ons dink ons moet 
doen, maar omdat ons ervare is weet ons wat ... ons moet doen". Opvoeders 
ervaar leemtes in K2005, respondente het melding gemaak van, "om OBE 
aileen te doen is te min" en "AI hierdie uitkomstes se nie eintlik vir jou iets nie" 
en "Die kind moet hier uitstap met kennis, nie noodwendig vaardighede nie ... 
vaardighede is nodig maar kennis is vir my prioriteit nommer een". Die 
navorsingsverslag van Chisholm (2000:34) wys op die wanbegrip wat 
opvoeders het rakende K2005, asook sekere mites wat geglo word. Die 
verslag doen aanbevelings dat duidelike riglyne neergele en terminologie 
verklaar moet word. 
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•!• Doeltreffende vaardighede 
Onderliggend aan 'n groot deel van die klaskamerbestuursprobleme wat 
genoem is, is dat opvoeders 'n gebrek ervaar aan vaardighede of "skills" om 
dit wat K2005 voorskryf effektief te kan onderrig. Opvoeders het gese, "Nou 
hou jy by die leerplan ... plus jy moet die speletjies by doen. Want dit is wat 
die OBE se ... jy is met eens so besig met hulle" en "As jy gaan sit en dink 
aan al die massa werk . . . jy wil van jou kop af raak" en "geweldig baie 
voorbereiding van verskillende afdelings". Nakabugo en Sieborger (2000:8) 
het in 'n navorsingsartikel, wat handel oor die assessering van 
leesvaardighede by graad 4-leerders, aangedui dat opvoeders voorberei moet 
word vir die pedagogiese veranderinge alvorens dit ge"implementeer kan 
word. In navorsing deur Singh (1999:54) is bespreek dat fasiliteerders nie 
behoorlik opgelei is nie en dat opleiding meer prakties moet wees. 
b) Kategorie: Skoolbeleid 
Die tweede hoofkategorie verwys na die skoolbeleid en meer spesifiek die 
wyse waarop die skool bestuur word. Hierdie kategorie word geformuleer as 
skoolbeleid. 'n Aantal subkategoriee is ge"identifiseer op grond van die 
verskillende behoeftes wat opvoeders uitgespreek het: 
•!• K/asgrootte hanteerbaar 
lndien die skoolbestuur klasgroottes kan beperk, sal dit vir die opvoeder tot 
groot hulp wees. 'n Respondent het gese, "We need smaller more 
manageable groups". 
•!• Verdeelde werklading 
'n Groot aantal opvoeders het die behoefte uitgespreek dat die verdeling van 
werk meer hanteerbaar moet wees. Opvoeders het melding gemaak van, 
"one teacher only teach three classes - so you sit with about 180 or more" en 
"It is quite an amount of work". Respondents het gese, "Die werklading is te 
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vee I, daar moet iets gedoen word" en "jy kan nie byhou nie . . . dit is regtig 
bloed uit 'n klip tap". 
•:• Voldoende hulpbronne 
Respondente het melding gemaak van hulpbronne as verlangde 
ondersteuningsfaktor "It is a question of resources" en "Facilities are being 
limited ... our textbooks and resources are very limited". Singh (1999:55) het 
in sy navorsing bespreek dat opvoeders nie deur die nodige onderrigmateriaal 
ondersteun moet word nie. 
c) Kategorie: Ouer en kind 
Die derde hoofkategorie is ouer en kind, waar die rol van beide afsonderlik in 
subkategoriee bespreek word: 
•:• Goeie ouerbetrokkenheid 
Ouerbetrokkenheid is deur respondente uitgespreek, "We need our parental 
involvement" en "Die ouers is onbetrokke, bly ver, werk laat" en "Die kanse 
dat jy hulle by die skool kry soos oueraande is seker maar 1 0%". Die 
opvoeder het ouerhulp nodig in die leerproses. Nie-regeringsorganisasies 
moet betrokke raak in die bemagtiging van ouers om leerders by te staan in 
die bemeestering van uitkomstes in die K2005-programme (Visser, 1999:111). 
•:• Spontane /eerderbetrokkenheid 
Respondente het melding gemaak van leerderbetrokkenheid en het gese, 
"We need our commitment from the kids". Die leerder moet willeer om te kan 
leer. 
AI die bevindinge verkry uit die data na implementering van UGO is in die 
voorafgaande gedeelte bespreek. Vervolgens word die bevindinge van die 
twee stelle data vergelyk. 
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3.6 VERGEL YKENDE RAAMWERK: VOOR EN NA IMPLEMENTERING 
Die ooreenkomste en verskille tussen die bevindinge van die twee stelle data 
word in matriksformaat aangedui. 
Met die vergelyking van die data is aile verbandhoudende sake oor kategoriee 
en oor vrae heen saamgegroepeer as relevante temas. Die kategoriee en 
subkategoriee wat ge"identifiseer is uit die afsonderlike antwoorde per vraag 
(vgl. 3.3.2 en 3.5.2) vorm 'n integrale deel van die vergelyking van die 
bevindinge. Bevindinge, ooreenkomste en verskille rakende dieselfde saak, 




TEMA OOREENKOMSTE: VERSKILLE: 
VOOR EN NA IMPLEMENTERING VOOR EN NA IMPLEMENTERING 
Leerders: •!• Beoefening van klasaktiwiteite is 'n probleem. Verskille na implementering: 
•!• Huiswerk word nie altyd gedoen nie. •!• Die werklading van leerders het vermeerder. 
•!• Leerlinggetalle is te veel. •!• Die standaard van onderrig is laag. 
•!• Die tyd is beperk. •!• Leerders se houding teenoor leer versleg. 
•!• Kommunikasie problema a.g.v. taal. 
•!• Leerders openbaar 'n onbetrokke houding. 
•!• 'n Leerkultuur ontbreek by leerders. 
Opvoeders: •!• Vergoeding is laag. Verskille na implementering: 
•!• Opvoeders ongemotiveerd. •!• Die werklading van opvoeders word groat. 
•!• Die ondersteuningstelsel van die Departement is •!• Nodige vaardighede ontbreek by opvoeders in die 
swak tot afwesig. klaskamer. 
•!• Opvoeders ondersteun mekaar. •!• Opvoeders verlang 'n sillabus vanaf die 
•!• Die skoolbestuur ondersteun in sommige gevalle, Departement. 
ander geen ondersteuning. •!• Onderrigriglyne ontbreek. 
•!• Goeie dissiplineprosedures ontbreek. •!• Goeie dienslewering vanaf die Departement is 'n 
•!• Klasgroottes skep organisatoriese problema. groat behoefte by opvoeders. 
•!• Voldoende hulpmiddels vir effektiewe onderrig is •!• Baie vergaderings word deur die Departement vir 
steeds 'n groat probleem. opvoeders gereel. 
•!• Fisiese fasiliteite is beperk. •!• Praktiese onderrigprobleme word ervaar met 
•!• Opvoeders verlang verdere opleiding. implementering. 
•!• Motiveringsfaktore vir opvoeders is noodsaaklik. 
•!• Opvoeders verlang vakkundige skakeling met ! 
mede kollegas. 
•!• Privaat persona verleen soms hulp. 
Ouers: •!• Ouerbetrokkenheid is laag, veral in arm 
gemeenskappe. 
•!• In welgestelde gemeenskappe verleen ouers hulp. 
•!• 'n Leerkultuur ontbreek by ouers wat self swak 
opleiding ontvang het. 
•!• Beperkte finansiele bronne bemoeilik die 
beskikbaarheid van onderrighulpmiddels. 
Figuur 3.9: Vergelykende raamwerk: Ooreenkomste en verskille 
78 
3.7 OMVATTENDE VERGELYKING VAN BEVINDINGE 
'n Volledige bespreking van die bevindinge volg, soos voorgestel in Figuur 
3.9. 
3.7.1 OOREENKOMSTE: VOOR EN NA IMPLEMENTERING VAN UGO 
Die ooreenkomste is saamgegroepeer onder die volgende temas: 
3.7.1.1 Leerders 
Aangeleenthede waarby die leerder betrokke is toon verskeie ooreenkomste 
tussen beide Stelle data. Opvoeders het in beide gevalle, v66r en na die 
implementering van UGO, probleme ervaar rakende die beoefening van 
klasaktiwiteite. Onsuksesvolle klasaktiwiteite be"invloed die leerder se 
verstaan van die werk wat in die klas gedoen is. Die probleme met 
klasaktiwiteite word in 'n groot mate veroorsaak deur die beskikbaarheid van 
voldoende hulpmiddels, soos sakrekenaars, handboeke en skryfbehoeftes; 
hulpbronne, soos banke en stoele; en die getal leerders in die klas. Na die 
implementering van UGO word hierdie probleem meer intens, omdat 
groepwerk gedoen moet word. 
Sommige leerders doen egter nie huiswerk nie. In sekere gevalle is dit as 
gevolg van die leerder se houding teenoor skool, of luiheid en in ander gevalle 
is dit omrede hulle huistake het om te verrig en gevolglik nie tyd het vir 
huiswerk nie. Sommige leerders se huislike omstandighede is ook van so 'n 
aard dat daar nie geriewe is om tuis te werk nie. Hierdie probleme het v66r 
en na implementering van UGO voorgekom. 
Die tyd beskikbaar in 'n skooldag om die nodige werk af te handel is vir die 
opvoeder en leerder problematies. Die sillabus bevat soveel inhoud dat daar 
nie tyd is vir behoorlike inoefening nie. Skoolprogramme, soos sport, 
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eksamens en dies meer neem baie onderrigtyd in beslag. Na die 
implementering van UGO word hierdie probleem nog groter, deurdat soveel 
meer van opvoeders en leerders verwag word. Die administratiewe lading, 
soos die voltooi van vele vorms, asook die akademiese lading wat 
byvoorbeeld portefeuljewerk meebring, vereis meer tyd. Na die 
implementering van UGO ontbreek onderrigriglyne soos 'n sillabus geheel en 
al. 
Leerdergetalle speel 'n groot rol in die onderrigsituasie. Dit bemoeilik 
klasaktiwiteite, die beskikbaarheid van hulpmiddels en het 'n geweldige 
invloed op klaskamerdissipline. Die hantering van groot groepe leerders word 
'n groter probleem in die onderrigsituasie na die implementering van UGO. 
Dissiplinestrukture ontbreek en opvoeders vind dit moeilik om effektief te 
onderrig met die groot getalle leerders. Die intensiteit van hierdie probleem 
neem geweldig toe na UGO. 
Moedertaalonderrig en die verstaan van Wiskundeterminologie is in arm 
gemeenskappe 'n groot probleem. Baie leerders ontvang nie skoolonderrig in 
hul moedertaal nie, maar in 'n tweede of selfs 'n derde taal. Die 
verduideliking van wiskundige konsepte word dan baie moeilik verstaan. 
Hierdie problema was teenwoordig in die onderwys nog v66r die 
implementering van UGO. 
'n Leerkultuur ontbreek by baie leerders waar die ouers nie geletterd is nie. 
Hierdie leerders stel dus net nie soveel in leer belang nie. Die gedrag en 
houding van leerders skep groot problema vir klaskamerbestuur. Veral met 
die implementering van UGO, waar die leerder se verantwoordelikheid tot 
selfstandige leer in 'n groot mate aangemoedig word, skep die gebrek aan 'n 
leerkultuur groot problema. Die motivering om self inligting na te vors 
ontbreek. Hierdie leerders skep dissiplineprobleme en steur ander leerders 
wat graag wil leer. Die intensiteit van hierdie probleem neem toe na UGO. 
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In die voorafgaande paragrawe is 'n verskeidenheid van ooreenkomste 
bespreek, wat op die leerder fokus. Sommige problema word meer intens 
beleef na die implementering van UGO. 
3.7.1.2 Opvoeders 
Aangeleenthede wat die opvoeder raak toon ooreenkomste ten opsigte van 
verskeie faktore. Die vergoeding van opvoeders is onvoldoende, wat 
daartoe bydra dat opvoeders negatief is. V66r en na die implementering van 
UGO maak opvoeders melding van hierdie probleem. Swak vergoeding skep 
'n vorm van afguns by opvoeders, waar die een persoon bang is hy/sy doen 
net 'n bietjie meer as die ander. 'n Opvoeder wat hard werk, kry dieselfde 
vergoeding as 'n opvoeder wat die minimum doen. Daar is bykans geen 
faktore wat opvoeders motiveer nie. Hulle ervaar in 'n groot mate slegs 
kritiek, oorlading van werk sonder die nodige vergoeding, swak prosedures 
van betaling en geen hulp nie. 
In beide stelle onderhoude het opvoeders aangedui dat daar 'n gebrek aan 
ondersteuning vanaf die Departement bestaan. Die beskikbare 
ondersteuning is baie swak en onbetroubaar. Kollegas ondersteun tog 
mekaar waar nodig, maar die skoolbestuur bied ook nie altyd die nodige 
ondersteuning vir die opvoeder in die klaskamer nie. Dit lyk asof die 
skoolbestuur eerstens na hulself omsien, dan na die behoeftes van die 
opvoeder in die klaskamer. Goeie, effektiewe dissiplineprosedures ontbreek 
by baie skole. Daar is 'n behoefte aan effektiewe prosedures wat die taak van 
die opvoeder vergemaklik. Melding is ook gemaak van die nodige vakkundige 
skakeling met kollegas. Na die implementering van UGO is die behoefte by 
opvoeders aan meer skakeling, beter dienslewering en effektiewe 
dissiplineprosedures groter. 
Klasgroottes skep organisatoriese, sowel as dissiplineprobleme. Daar word 
van opvoeders verwag om effektief te onderrig met onvoldoende hulpmiddels. 
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Nie aile leerders het banke, stoele of penne nie. Die fisiese fasiliteite is by 
baie skole beperk, wat nog 'n groter probleem word met die toenemende 
leerdertal. Veral na die implementering van UGO ontstaan 'n groot behoefte 
aan effektiewe prosedures om dissipline te kan handhaaf. Reels ontbreek, 
wat nodig is vir klaskamerdissipline. Die probleem van leedergetalle word dus 
intenser na UGO. 
Opvoeders het aangedui dat hulle verdere opleiding verlang. Hierdie vorm 
van motivering is noodsaaklik vir die opvoeder. Hulp uit die privaat sektor 
word in enkele gevalle aangebied, maar nog 'n groter insette kan gelewer 
word. V66r en na die implementering van UGO het opvoeders die behoefte 
uitgespreek aan beter opleiding en kwalifikasies. Verdere opleiding moet 
egter aangemoedig en beloon word. Na die implementering van UGO het 'n 
groot behoefte by opvoeders ontstaan aan die nodige vaardighede om die 
groot getal leerders te dissiplineer en om groepwerk effektief te bestuur. 
In die voorafgaande paragrawe is die ooreenkomste rakende die opvoeders 
intensief bespreek. Sommige problema het groter intensiteit na die 
implementering van UGO. 
3.7.1.3 Ouers 
Met beide stelle data het die navorser ooreenkomste gevind met betrekking 
tot aangeleenthede wat ouers raak. Armoede by ouers speel 'n groot rol in 
die onderrig van die leerder. Sommige leerders het nie skryfbehoeftes nie 
omdat daar nie geld beskikbaar is nie. Die nodige toerusting en geriewe tuis 
om te leer, soos 'n lessenaar en elektrisiteit, is baie beperk. Veral na die 
implementering van UGO word hierdie probleem baie intenser, aangesien 
leerders in groepe moet kan saamwerk of 'n biblioteek moet besoek. Die doel 
van selfstandige leer en invordering van kennis gaan verlore. Baie leerders 
ervaar vervoerprobleme. 
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V66r en na die implementering van UGO is die ouerbetrokkenheid in veral 
arm gemeenskappe afwesig of baie beperk. Baie van die ouers is dagloners 
of fabriekswerkers, wat van ligdag tot danker werk. In hierdie gemeenskappe 
is daar 'n gebrek aan 'n leerkultuur. Dit gaan vir hulle om die basiese 
behoeftes van die mens. Hierdie ouers steun emosioneel baie sterk op die 
opvoeder. Hierdie problema word v66r en na die implementering van UGO 
ervaar. 
In welgestelde gemeenskappe is die ouerbetrokkenheid heelwat hoer. Soms 
so hoog dat ouers aandring op sekere regte, wat vyandskap met die opvoeder 
kan skep. Ouers meng in die taak van opvoeders in. Sommige ouers kan nie 
die grens bepaal tussen ouerleiding en die professionele optrede van die 
opvoeder nie. V66r en na die implementering van UGO kom die probleem in 
dieselfde mate voor. 
In die voorafgaande paragrawe is die ooreenkomste intensief bespreek wat 
spesifiek op ouers fokus. In beide stelle data word soortgelyke problema 
ervaar. 
3.7.2 VERSKILLE: VOOR EN NA IMPLEMENTERING VAN UGO 
AI die verskille kom voor na die implementering van UGO. Die verskille is 
saamgegroepeer onder die volgende temas: 
3.7.2.1 Leerders 
Na die implementering van UGO het opvoeders aangedui dat die houding 
van leerders ten opsigte van leer 'n intense probleem geword het, omdat daar 
meer selfstandige werk van die leerder verwag word. Hierdie probleem is 
moeilik hanteerbaar vir die opvoeder aangesien spesifieke onderrigriglyne 
ontbreek en dissiplineprosedures beperk voorkom. Sommige leerders stel net 
nie in leer belang nie en hou ander uit die werk wat graag wil leer. Rusie 
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ontstaan tydens groepwerk. Hierdie problema neem geweldig toe na die 
implementering van UGO. 
Verdere verskille behels die standaard van onderrig na implementering van 
UGO wat kommerwekkend is vir Wiskunde-opvoeders. Die leerders se vlak 
van kennis is nie dieselfde as in vorige jare nie. Omdat die sillabus ontbreek 
en die leeruitkomstes baie vaag gestel is, besluit opvoeders self oor die 
inhoud van die sillabus. Aile leerders ontvang dus nie dieselfde standaard 
van laerskoolonderrig nie. 
Die werklading van leerders het geweldig toegeneem na die implementering 
van UGO. Elke leerarea bevat 'n verskeidenheid van vakke en sommige 
leerders kan net nie by bly nie. Groot hoeveelhede portefeuljewerk moet 
afgehandel word, tesame met die werklike leerinhoud. Dit lyk asof te veel tyd 
spandeer moet word aan niksseggende sake, soos invul van vorms, terwyl die 
essensie agterwee bly. 
In die voorafgaande paragrawe is die verskille wat voorgekom het na die 
implementering van UGO, spesifiek gefokus op die leerders, bespreek. 
3.7.2.2 Opvoeders 
Verskille tussen die twee stelle data het getoon dat die werklading van 
opvoeders na die implementering van UGO nou groot problema skep ten 
opsigte van klaskamerbestuur. Die administratiewe take, nasien van 
portefeuljewerk, voorbereiding van werksopdragte en dies meer neem soveel 
meer tyd in beslag. Opvoeders ervaar dat hulle toegegooi is onder die werk 
en kan net nie die druk hanteer nie. Die intensiteit van hierdie probleem 
neem geweldig toe na die implementering van UGO. 
Sekere vaardighede ontbreek by opvoeders, soos die hantering van 
groepwerk en die delegering van 'n massa werk. Die behoefte ontstaan na 
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die implementering van UGO. K2005 verlang sekere aksies en die opvoeders 
is nie opgewasse daarvoor nie. Organisatoriese vaardighede is tans 
onvoldoende by opvoeders. Groot problema word ervaar in die hantering van 
groot groepe leerders. 
Na die implementering van UGO word duidelike onderrigriglyne en 'n 
sillabus benodig. Opvoeders ploeter voort en maak staat op 
ervaringskennis. Niemand weet presies wat van hulle verwag word nie. 
Jong, onervare opvoeders word oorgelaat aan die ervaring van senior 
opvoeders. 
Alhoewel dienslewering van die Departement in beide stelle data 'n groot 
probleem was, versterk die intensiteit van die probleem na die implementering 
van UGO. Die opvoeder het meer steun nodig. Baie vergaderings word vir 
opvoeders gereel, maar die meeste word swak hanteer. Mediamateriaal word 
by baie skole benodig. Die beskikbaarheid van hulp en betroubaarheid van 
die Departement ten opsigte van dienslewering is twyfelagtig. 
In die voorafgaande paragrawe is die verskille soos ervaar na die 
implementering van UGO, rakende opvoeders, intensief bespreek. 
3.7.2.3 Ouers 
Aangeleenthede wat ouers raak, het slegs ooreenkomste getoon. Opvoeders 
verlang groter ouerbetrokkenheid (vgl. 3.7.1.3). 
3.8 SAMEVATTING 
Aan die einde van hierdie hoofstuk behoort die Ieser deeglik bewus te wees 
van die invloed van UGO op die klaskamerbestuur van Wiskunde-opvoeders. 
In die volgende hoofstuk word 'n literatuurkontrole onderneem, om relevante 
afleidings, gevolgtrekkings en aanbevelings te kan maak. 
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HOOFSTUK4 
LITERATUURONDERSOEK: UGO EN KLASKAMERBESTUUR 
4.1 DOEL MET HIERDIE HOOFSTUK 
Aangesien data ingesamel is v66r en na die implementering van UGO en 
duidelike ooreenkomste en verskille tussen die bevindinge uitgewys is, word 
'n uitkomsgebaseerde onderwysmodel in die algemeen beskou en dan met 
spesifieke verwysing na die Suid-Afrikaanse situasie, naamlik K2005. Die 
studie word uitgebrei deur klem te le op die leerarea Wiskunde om aandag 
aan die probleme wat in 3.7 ge'identifiseer is, te gee. Riglyne om die UGO-
klaskamer effektief te bestuur, wat spesifiek op die probleemareas wat uit die 
data ge'identifiseer is (sien 3.6 en 3.7) fokus, word deur middel van die 
literatuur aan opvoeders voorgele. 
In hierdie hoofstuk word die literatuurstudie verder uitgebrei deur die 
verbandhoudende aspekte van goeie klaskamerbestuur te bestudeer om 'n 
uitgebreide teoretiese raamwerk daar te stel ten einde effektiewe riglyne vir 
opvoeders te kan neerle. 
In die literatuurstudie word na die drie temas, wat in 3.6 ge'identifiseer is, 
verwys, naamlik leerders, opvoeders en ouers. Die literatuurstudie verskaf 
juis kennis aangaande die probleme wat in die bevindinge bespreek word. 
Die voortdurende verwysing na die drie temas is relevant, juis omdat die 
gevolgtrekking en aanbevelings in hoofstuk vyf op dieselfde drie temas fokus. 
4.2 UITKOMSGEBASEERDE ONDERWYS 
In hoofstuk 1 is sekere kernbegrippe oorsigtelik bespreek. Vervolgens word 
die beg rip, uitkomsgebaseerde onderwys (UGO) verder toegelig. 
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4.2.1 BEGRIPSVERKLARING: UGO 
Volgens die gespreksdokument van die Consultative Forum on Curriculum 
(1996:1-4) het UGO oorspronklik vanuit twee beginsels ontstaan, naamlik 
vaardigheidsgebaseerde en bemeesteringsleer. Die vaardigheidsgebaseerde 
beweging het oorspronklik in die sestigerjare ontwikkel toe vrae gestel is 
rakende die doel en rol wat die kurrikulum speel in die voorbereiding van 
leerders vir die rol wat in die werksplek vervul moet word. Die idee was dat 
"competency-based" onderwys op die bereiking van bepaalde uitkomstes, 
ervaringe en sekere assesseringskriteria moet fokus. 
Vaardigheidsgebaseerde onderwys is hoofsaaklik gebruik vir toetsing en 
remedieringsprogramme, waar basiese vaardighede aangeleer is. 
Verder skryf die Consultative Forum (1996:2) dat die 
bemeesteringsleerbeweging gebaseer is op die pioniersgedagte van 
Benjamin Bloom, verbonde aan die Universiteit van Chicago. Volgens Bloom 
kan aile leerders suksesvol die uitkomstes bemeester indien die opvoeder die 
tydskedule en werkopdrag aanpas. Reeds meer as vyftig jaar gelede het die 
deeglike en noukeurige beplanning van die opvoedingservaring 'n belangrike 
besprekingspunt in die Opvoedkunde geword. 
Die Consultative Forum (1996:2-4) stel dat oor die wereld heen mense beset 
het dat deur middel van vaardigheidsgebaseerde opleiding selfs volwasse 
werkers verskillende vaardighede aangeleer kan word, wat in 'n groot mate 'n 
bydrae tot ekonomiese groei kan lewer. Dit is as gevolg van hierdie 
vaardighede dat uitkomsgebaseerde onderwys en opleiding ontstaan het. 
Die Consultative Forum (1996:2) skryf, "OBE talks of individuals who have 
acquired, through demonstration, the skills, values and attitudes that provide 
them with the competence and motivation to participate appropriately in 
society". 
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Spady en Marshall (1991 :6) definieer uitkomsgebaseerde onderwys soos 
volg, "Outcomes-Based Education (OBE), is founded on three basic premises: 
all students can learn and succeed (but not on the same day in the same 
way), success breeds success and schools control the conditions of success". 
Volgens Boschee en Baron (1993:1-4) is uitkomsgebaseerde onderwys, " ... a 
student-centered, results-oriented design premised on the belief that all 
individuals can learn. Outcomes-based education is: a commitment to the 
success of every learner, a philosophy which focuses educational choices on 
the needs of each learner and a process for continuous improvement". Hulle 
wys daarop dat die strategiee van uitkomsgebaseerde onderwys die volgende 
behels: 
•!• Dit wat die leerder moet leer, is duidelik onderskei. 
•!• Elke leerder se vordering is gebaseer op 'n demonstrasie van die 
uitkomstes. 
•!• Elke leerder se behoeftes word geakkommodeer deur 'n verskeidenheid 
van opdrag- en assesseringskriteria. 
•!• Elke leerder word voldoende tyd en ondersteuning gebied, sodat die 
leerder tot sy/haar volle potensiaal kan ontwikkel. 
Killen (1996:1) se "Outcomes-based education is an approach that requires 
teachers and students to focus their attention and efforts on the desired and 
results of education. It encourages teachers to use this focus as a guide to all 
their instructional decision-making, in particular their planning". Killen 
(1996:4) voer aan dat die rede waarom opvoeders 'n uitkomsgebaseerde 
kurrikulum sal wil oorweeg, is bloot omdat bepaalde resultate bereik wil word. 
In 'n uitkomsgebaseerde kurrikulum word die kurrikulum beplan en ontwerp 
op grond van die uitkomstes wat die leerders moet kan demonstreer, terwyl in 
ander gevalle word die doelwitte en doelstellings geskryf na aanleiding van 
die kurrikulum. Hy wys verder daarop dat die belangrikste feit van 'n 
uitkomsgebaseerde kurrikulum is dat aile leerders suksesvol kan wees. 
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Klaarblyklik is die intrinsieke motivering by leerders baie hoog, omdat hulle 
weet hoekom hulle bepaalde aspekte moet leer en hulle sien die resultate van 
leer. 
Die agtergrond van Suid-Afrikaanse Onderwys word kortliks geskets deur die 
Department of Education Senior Phase Policy Document (1997:1), "In the 
past the curriculum has perpetuated race, class, gender and ethnic divisions 
and has emphasised separateness, rather than common citizenship and 
nationhood. It is therefore imperative that the curriculum be restructured to 
reflect the values and principles of our new democratic society. In view of the 
country's history and its legacy of inequality, it is important that the state's 
resources be deployed according to the principle of equity, so that they are 
used to provide essentially the same quality of learning opportunities for all 
citizens". Volgens hierdie dokument is die beginsels van lewenslange leer 
alreeds in die White Paper on Education and Training (1995) behandel. Klem 
is baie sterk geplaas op die paradigmaskuif van die tradisionele "aims-and-
objectives"-benadering na die benadering van uitkomsgebaseerde onderwys. 
Hierdie paradigmaskuif is klaarblyklik essensieel vir die bereiking van die 
Suid-Afrikaanse Onderwysvisie, naamlik "A prosperous, truly united, 
democratic and internationally competitive country with literate, creative and 
critical citizens leading productive, self-fulfilled lives in a country free of 
violence, discrimination and prejudice". Hierdie kurrikulum, bekend as 
Kurrikulum 2005, is vanaf 1998 ge"implementeer. 
4.2.2 KURRIKULUM 2005 
As gevolg van besluitneming deur die Kabinet en Ministers van die Raad van 
Onderwys het die hersiene nasionale kurrikulum in Julie 2001 verskyn. Die 
Departement van Onderwys (2001 (a):16) skryf, "The National Curriculum 
Statement attempts to ensure a broad, high level of education for all. It strives 
to produce a life-long learner who is confident and independent, literate, 
numerate and multi-skilled". Hierdie voorgestelde hersiene nasionale 
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kurrikulum is gebaseer op die visie en waardes van die Grondwet en 
Kurrikulum 2005. Die hersiene nasionale kurrikulum het verskyn na afloop 
van die Chisholm (2000) ondersoek, wat K2005 geevalueer het. Die 
Chisholm verslag het sekere aanbevelings gedoen wat op die implementering 
van K2005 gefokus het. 
4.2.2.1 Beginsels van die Nasionale Kurrikulum 
Die beginsels wat vervolgens bespreek word, rig die totale ontwikkeling van 
die Nasionale Kurrikulum. Volgens die Departement van Onderwys 
(2001 (a):16-20) is die beginsels die volgende: 
a) Kritieke en ontwikkelingsuitkomstes 
Die Departement van Onderwys (2001 (a): 17) skryf dat die kritieke en 
ontwikkelingsuitkomstes 'n lys uitkomstes afkomstig van die Grondwet is. 
Hierdie uitkomstes is deur die Suid-Afrikaanse Kwalifikasieowerheid (SAKO) 
ontwerp en is van toepassing op aile leerders en op aile leerareas. Hierdie 
uitkomstes beskryf die soort landsburger wat die Onderwys- en 
Opleidingsprogram beoog om te lewer. Die uitkomstes word in Bylae 1 
vervat. 
Spady en Marshall (1991 :68-72) beskryf 'n uitkomste as 'n demonstrasie van 
hoegehaltekennis, vaardighede, houdings of waardes in 'n spesifieke konteks. 
Hierdie uitkomstes word op drie vlakke beskryf, naamlik: 
•!• Tradisionele vlak: Hierdie uitkomstes is vakgerig of inhoudgerig, dit is 
dus nie veralgemeenbaar nie en die klaskamer is gewoonlik die enigste 
konteks waar sulke demonstrasies voorkom. Vir die konteks van hierdie 
studie is die bepaalde vlak belangrik, want dit verwys na die 
noodsaaklikheid van 'n sillabus en duidelike onderrigriglyne, sodat die 
opvoeder en leerder presies weet watter kennis gedemonstreer moet 
word. 
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•!• Transisionele vlak: Hierdie uitkomstes getuig van 'n hoar orde van 
kognitiewe vaardigheid, wat kenmerkend is van die lewe. Hierdie 
uitkomstes is veralgemeenbaar oor die vakgebied, en integrering, sintese, 
analise van konsepte en toepassings kan gemaak word. Binne die 
konteks van hierdie studie is dit vir die opvoeder belangrik in die 
voorbereiding van lesmateriaal dat integrering oor leerareas heen moet 
plaasvind. 
•!• Transformasionele vlak: Dit is die hoogste vlak van demonstrasie 
wat die leerder kan maak en vereis 'n hoe vlak van eienaarskap en 
integrering. Funksionele toepassings van voorkennis moet gemaak word, 
deurdat die leerder moet reageer op die kompleksiteit van lewensgetroue 
kontekste. Die doel is om aile leerders toe te rus met kennis, vaardighede 
en houdings wat nodig is wanneer hulle die skoal verlaat. Die 
Departement van Onderwys verwag juis van die Suid-Afrikaanse leerders 
om demonstrasies van uitkomstes op hierdie vlak te kan maak (verwys na 
Bylae 1 ). Die leerder moet dus 'n vermoe tot selfstandige leer openbaar, 
binne 'n leerkultuur wat aanmoedigend is. 




Figuur 4.1: Vlakke van uitkomstes (Spady & Marshall, 1991 :68) 
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b) Uitkomsgebaseerde Onderwys 
Die Departement van Onderwys (2001 (a):17) bespreek hierdie beginsel van 
die Nasionale Kurrikulum en wys daarop dat die doel hiervan vervat word in 
" ... activating the minds of young people so that they are better able to take 
part in economic and social life ... all are able to achieve to their maximum 
ability and are equipped for life-long learning". Hierdie beginsel dui op 
uitkomstes gegrond op die transformasionele vlak. 
Met UGO word die proses van leer net so belangrik beskou as die leerinhoud 
self. Gevolglik is die leeruitkomstes en assesseringskriteria ontwikkel vanuit 
die kritieke en ontwikkelingsuitkomstes. 
c) Sosiale en omgewingsgeregtigheid, menseregte en gelykheid 
Die Departement van Onderwys (2001 (a):18) verwys daarna dat die 
Kurrikulum die leerder se sensitiwiteit ten opsigte van ras, bevolkingsgroep, 
geslag, ouderdom, mense met gestremdhede en verskillende seksuele 
oortuigings wil ontwikkel. Die Departement (2001 (a):18) skryf, "Through it 
learners will gain a deeper and broader understanding of the life orientation, 
belief systems, worldviews, religious principles, practices and ethical 
resources of humanity". 
d) 'n Hoe vlak van kennis en vaardighede vir almal 
Hier verwys die Departement van Onderwys (2001 (a): 19) spesifiek daarna dat 
aile leerders oor voldoende kennis en vaardighede moet beskik, sodat sosiale 
geregtigheid geld. Veral leerders wat gestremdhede het, wat oor min 
vaardighede en geleenthede beskik, moet deur die Nasionale Kurrikulum 
bemagtig word. Vir die opvoeder het hierdie beginsel verreikende gevolge, 
(vgl. 3.6), waar die opvoeder reeds probleme ervaar met die hantering van 
klasaktiwiteite, groepwerk en groot klasse. 'n Hoe vlak van kennis en 
vaardighede moet egter by almal gevestig word. 
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e) Balans tussen progressie en integrasie 
Hiermee dui die Departement van Onderwys (2001(a):19) aan dat progressie 
in leer moet plaasvind deur integrasie by al die leerareas. Die 
assesseringskriteria van elke leerarea spesifiseer telkens die vlak van kennis 
in 'n bepaalde graad. Vir die konteks van hierdie studie verwys die beginsel 
daarna dat leerders aktief by klasaktiwiteite betrokke moet wees. 
f) Duidelikheid en toeganklikheid 
In hierdie verband skryf die Departement van Onderwys (2001 (a):20) "The 
Revised National Curriculum Statement aims at clarity and accessibility both 
in its design and language. Two design features - learning outcomes and 
assessment standards - clearly define for all learners the goals and outcomes 
necessary to proceed to each successive level of the system". Die oogmerke 
met die kurrikulum en dit wat bereik wil word, moet dus duidelik vir almal 
wees. Met verwysing na die bevindinge (sien 3.6), ontbreek duidelike riglyne 
vir opvoeders en leerders. 
4.2.2.2 Struktuur van die Nasionale Kurrikulum 
Volgens die Departement van Onderwys (2001 (a):20) is 'n leerarea 'n terrain 
van kennis, vaardighede en waardes met unieke karaktereienskappe. Daar is 
wei sekere gemeenskaplike eienskappe tussen die verskillende leerareas. Vir 
die senior fase is daar agt verskillende leerareas. Die leerarea, Wiskundige 
geletterdheid, word vir die konteks van hierdie studie verder ondersoek. 
In die Revised National Curriculum (2001 (a):21 ), beskryf die Departement van 
Onderwys die drie verskillende fases waarvolgens die leerders gegroepeer 
word. Vir die konteks van hierdie studie is gefokus op die senior fase (graad 
7 -9). 
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4.2.2.3 Kurrikulum in die k/askamer 
Hierdie leerareas spel nie presies vir die opvoeder uit wat in die klas onderrig 
moet word nie, dit wil se wat die leerinhoud is nie. Die opstel van die 
leerprogram is die verantwoordelikheid van die opvoeder self. Hierdie 
persons moet in detail die leerprogram en die aktiwiteite beplan (Departement 
van Onderwys, 2001 (a):7). Die leerprogram bestaan dus, of word aan die 
hand van die leeruitkomstes en assesseringskriteria of standaarde opgestel. 
Hierdie uitkomstes en standaarde wat in elke leerarea afsonderlik bepaal 
word, moet as riglyn dien vir die opstel van leerprogramme en leeraktiwiteite. 
Vir die konteks van hierdie studie is in 3.7 bevind dat die werklading van 
opvoeders onhanteerbaar is. 
Volgens die Departement van Onderwys (2001(a):21) is 'n leeruitkomste " ... a 
description of what (knowledge, information, skills, attitudes and values) 
learners should know and be able to do at the end of a grade". Die 
Departement van Onderwys (2001 (a):22) beskryf assesseringstandaarde of-
kriteria soos volg, "Assessment standards describe the level at which learners 
should demonstrate achievement of the learning outcomes and ways (depth 
and breadth) of demonstrating the achievement". Volgens die bevindinge 
ervaar opvoeders problems met deurlopende assessering, aangesien die 
getal leerders per opvoeder te veel is. Dit is dus relevant om die 
assesseringstandaarde van K2005 te ondersoek. 
Spady en Marshall (1991 :69) beskryf 'n demonstrasie as die eindproduk 
waarin die kennis, waardes, ens. le. Die minimum vereistes moet deeglik en 
volledig wees, sodat die demonstrasie van hoe gehalte kan getuig. 'n 
Demonstrasie is dus dit wat die leerder moet kan wys. 
Tiley en Goldstein (1997:8) verwys na die volgende leersiklus, soos wat dit in 
die klaskamer plaasvind. Hierdie siklus is relevant vir hierdie studie omdat 
opvoeders in 3.3.2.1 problems ge"identifiseer het met betrekking tot 
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klasaktiwiteite en vaslegging van kennis. In die leerarea Wiskunde is verdere 
vaslegging en inoefening noodsaaklik. Hierdie leersiklus kan as 'n raamwerk 




Figuur 4.2: Leersiklus (Tiley & Goldstein, 1997:8) 
Beplan 
Die siklus begin waar die opvoeder die leerders observeer en sodoende 
vorige leer, kennis en hul leerbehoeftes assesseer. 
Die opvoeder beplan dan 'n verskeidenheid van relevante ervaringe wat die 
leerders sal help om nader aan die spesifieke leeruitkomstes te beweeg. Die 
leerders is aktief betrokke in die leerervaring, en die opvoeder assesseer die 
leerders deurentyd. Tiley en Goldstein (1997:4) wys op die noodsaaklikheid 
daarvan dat die opvoeder die leergebeure moet oordink, "The teacher needs 
to think deeply about what she does and why she does it, and what learners 
do and why they do it. In other words, the teacher should reflect on the 
learning and teaching process in her classroom". 
Tiley en Goldstein (1997:4-5) beskryf die betekenis van Kurrikulum 2005 vir 
opvoeders. Hulle is van mening dat die kurrikulum 'n professionele houding 
teenoor opvoeders steun. Opvoeders word nie beperk deur 'n rigiede sillabus 
wat in bepaalde tyd voltooi moet word nie, maar die leeruitkomstes is eerder 
langtermyndoelwitte. Hierdie kurrikulum verwag van die opvoeder om ten aile 
tye professioneel op te tree. Die relevansie hiervan vir die studie word 
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beskryf deur die bevindinge (sien 3. 7 .1.1 ), waar opvoeders problema genoem 
het rakende die tydsfaktor, asook die professionele samewerking met 
kollegas. 
Tiley en Goldstein (1997:5) beskryf die waarde van K2005 vir leerders soos 
volg: 
•!• Aile leerders kan en moet vorder en sukses binne die skoal ervaar. 
•!• Leerders se vordering word teen hul eie tempo bepaal, en nie aan ander 
gemeet nie. 
•!• Leerders moet satisfaksie, selfvertroue en groei in die leersituasie ervaar. 
•!• Leerders moet geassesseer word op grand van wat hulle kan doen, en nie 
op dit wat hulle nie kan doen nie. 
•!• Leerders moet voldoende geleentheid gebied word om aktief in die 
leersituasie betrokke te wees. 
•!• Leerders moet dit wat hulle aangeleer het, in lewensgetroue situasies kan 
toe pas. 
•!• Leer en onderrig moet op 'n holistiese ge·integreerde benadering gefokus 
wees. 
Bogenoemde gedeelte is relevant vir hierdie studie deurdat spesifiek verwys 
word (3.7.1.3 en 3.7.2.1) na die kommerwekkende houding van leerders ten 
opsigte van leer en die ontbrekende leerkultuur by ouers en leerders. Riglyne 
word verskaf om opvoeders ten opsigte van hierdie probleem te ondersteun 
(sien 5.4). 
Killen (1996:6) gee die volgende riglyne vir opvoeders in die beplanning van 
leerprogramme, indien die opvoeder wil verseker dat aile leerders wei leer en 
dat die spesifieke uitkomstes bereik gaan word: 
•!• Opvoeders moet aan die begin van elke les voorkennis hersien en 
addisionele tyd beplan vir hulpverlening indien dit nodig is. 
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•:• Opvoeders moet 'n positiewe leeratmosfeer skep waarin leerders weet dat 
hulle gehelp sal word indian hulle hulp nodig het. 
•!• Opvoeders moet leerders help om te verstaan wat hulle nodig het om te 
leer, hoekom dit nodig is en hoe hulle sal weet wanneer hulle dit geleer 
het. 
•!• Opvoeders moet 'n verskeidenheid metodes gebruik om leerders te help 
om te leer, ongeag wat die leerder se effektiefste styl van leer is. 
•!• Opvoeders moet leerders van genoegsame geleenthede voorsien om die 
nuwe kennis in te oefen om sodoende onder Ieiding van die opvoeder te 
waag en te eksperimenteer. 
•!• Opvoeders moet leerders help om elke les persoonlik van toepassing te 
kan maak. 
Verder word daarop gewys dat indian die opvoeder wil verseker dat die 
leerprogram effektief sal wees, moet die opvoeder met die 
langtermynuitkomstes in gedagte begin beplan en dan nader beweeg aan die 
korttermynuitkomstes. Dan aileen sal die leerinhoud van elke dag nie 
afsonderlik staan nie, maar 'n geheel vorm. Hierdie riglyne deur Killen kan vir 
opvoeders groot waarde inhou, juis omdat opvoeders problema ge"identifiseer 
het rakende die hantering van groot werkladings, klaskamerorganisasie en 
nodige onderrigriglyne wat ontbreek (verwys na 3.7.2.2). 
Opvoeders het (sien 3.3.2.1 en 3.5.2.1) herhaaldelik verwys na die problema 
rakende die hantering van klasaktiwiteite. Die behoefte (in 3.5.2.3) aan 
duidelike onderrigriglyne en die nodige vaardighede om klasaktiwiteite 
effektief te bestuur, is ook uitgespreek. 
4.2.2.4 Assessering 
Volgens Tiley en Goldstein (1997:9) moet die opvoeder die leerder in aile 
opsigte assesseer, ten opsigte van hoe die leerder die aktiwiteit aanpak 
(houding), hoe die leerder die aktiwiteit verrig (vaardighede) en watter kennis 
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die leerder opdoen (konsepte). Die leerders moet op verskillende wyses, in 
verskillende omstandighede en deur verskillende persons geassesseer word. 
Die relevansie hiervan vir hierdie studie is daarin gelee dat opvoeders 
problems ge"identifiseer het met betrekking tot die nodige vaardighede wat 
ontbreek om groot groepe te hanteer en om die nodige opvolgwerk en 
assessering in Wiskunde te doen. 
Die fokus van assessering beweeg weg van gradering en die vergelyking van 
leerders, na 'n deurlopende vorm van assessering. Assessering binne 
uitkomsgebaseerde onderrig is gefokus op dit wat leerders ken en kan doen, 
eerder as op dit wat hulle nie kan doen nie. 
Die Departement van Onderwys (2001 (a):23) wys daarop dat die 
assesseringstandaarde as riglyn moet dien wanneer opvoeders leerders 
assesseer. 
Volgens Baron en Boschee in Geyser (1997:2) is assessering " ... binne die 
uitkomsgebaseerde benadering 'n integrals deel van onderrig en leer. Dit is 
dus nie meer die fase wat in die laaste paar minute van 'n les of aan die einde 
van 'n kwartaal of skooljaar gedoen word nie". Geyser (1997:2) wys daarop 
dat 'n verskeidenheid van metodes gebruik moet word om vollediger en 
akkurater inligting oor die leerder in te samel. Hierdie inligting oor die leerder 
behoort veel meer as net punte te wees. 
Die UGO-riglyne, -beginsels en -klaskamer is in die voorafgaande gedeelte 
bespreek. Vervolgens word meer spesifiek na die leerarea Wiskunde verwys. 
4.2.3 LEERAREA: WISKUNDE 
Reeds meer as vyftig jaar gelede het Steyn (1966:291) die volgende woorde 
gebruik om die wese en aard van Wiskunde te beskryf, "On the one hand 
Mathematics deals with quantitative relationships between material objects 
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and thus it becomes a tool in the world of business, economics and science, 
whereas, on the other hand, it deduces theorems from arbitrarily chosen 
postulates and seeks to carry these theorems to their logical conclusions". 
Die Departement van Onderwys (2001 (b):16) voer aan dat "Mathematics has 
its own specialised language that uses symbols and notations for describing 
numerical, geometric and graphical relations. Mathematical ideas and 
concepts build on one another towards creating a coherent whole. . . . this 
Learning Area Statement recognises that access to Mathematics is a human 
right in itself, and is not value- or culture-free". Die opvoeder moet dus in die 
onderrig van Wiskunde poog om leerders bewus te maak van menseregte, 
sosiale, omgewings- en ekonomiese aangeleenthede. 
Jones (Lindquist, 1987:111) se "Mathematics is the common answer to the 
question: What subject in high school requires the most thinking?" Lindquist 
noem dat opvoeders leerders moet leer om te dink, dit wil se strategiee moet 
uitgewerk word om leerders te forseer om kognitief te dink. 
Volgens die Departement van Onderwys (2001(b):16) moet die leerarea 
Wiskunde, die onderstaande kennis en vaardighede insluit. Die relevansie 
hiervan le daarin dat hierdie kennis en vaardighede vervat moet word in die 
aktiwiteite wat in die klaskamer plaasvind. 
Kennis: 
•!• Getalle, bewerkings en verwantskappe 
•!• Patrone, funksies en algebra 




•!• lnterpretasie en terugvoering 
•!• Skatting en berekening 
•!• Bewerings maak en redevoering 
•!• Probleemoplossing 
•!• Ondersoek 
•!• Beskryf en analiseer 
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Die Departement van Onderwys (200 1 (b): 17 -18) beskryf in die Revised 
National Curriculum Statement die unieke karaktereienskappe van die 
leerarea Wiskunde en die onderrig van Wiskunde soos volg: 
•!• Bewerkings met getalle, data, vorms en figure: Dit behels die 
visualisering, meting, ordening, berekening, skatting, interpretering, maak 
van regte keuses, vergelyking en kontrastering, klassifisering en 
voorstelling van getalle met selfvertroue en korrektheid. 
•!• Probleemoplossing: Dit behels die verstaan van die probleem, analisering 
en sistematisering, eliminering en kies van die geskikste strategie, oplos 
van die probleem. 
•!• Ondersoek patrone en verwantskappe: Dit behels aile bewerkings met 
getalle en getalverwantskappe. 
In hierdie studie word spesifiek verwys na die klaskamerbestuursprobleme in 
die Wiskundeklas, gevolglik beskou die navorser meer spesifiek die leerarea 
Wiskunde. 
4.2.3.1 Leeru itkomstes 
Die Departement van Onderwys (2001 (b):19-20) konsolideer die unieke aard 
en eienskappe van die leerarea Wiskunde in die vyf leeruitkomstes wat vir die 
spesifieke leerarea geformuleer is. Telkens word die relevansie van elke 
uitkomste vir hierdie studie beskryf. Oplossings vir die problema word aan die 
hand van riglyne vir die opvoeder in 5.4 beskryf. Hierdie uitkomstes is die 
volgende: 
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Leeruitkomste 1: Die leerder is in staat om getalle en hul verwantskappe te 
herken, beskryf en weer te gee. Die leerder kan 
bewerkings met selfvertroue korrek uitvoer. 
Hierdie uitkomste is relevant vir hierdie studie aangesien opvoeders problema 
ervaar met graad 8-leerders se getalvaardighede en hul vermoe tot 
selfstandige werk. 
Leeruitkomste 2: Die leerder is in staat om patrone te herken, beskryf en 
verwantskappe voor te stel. Die leerder kan problema 
oplos deur algebra'iese taal en vaardighede te gebruik. 
Hierdie uitkomste is relevant vir die studie omdat opvoeders spesifiek genoem 
het dat leerders problema met die verstaan en interpretasie van algebra·iese 
taal ervaar. 
Leeruitkomste 3: Die leerder is in staat om verskillende vorms en drie 
dimensionele figure te beskryf en hul karaktereienskappe 
weer te gee, asook verwantskappe in verskillende 
variasies en posisies aan te toon. 
In die verband het opvoeders problema ervaar met die vermoe van leerders 
om drie dimensionele figure te interpreteer, veral met leerders wat 
laerskoolonderrig in die township ontvang het. 
Leeruitkomste 4: Die leerder is in staat om die korrekte meeteenhede, 
instruments en formulas in 'n verskeidenheid van 
situasies te gebruik. 
Weereens het swak laerskoolonderrig in voorheen benadeelde 
gemeenskappe bygedra tot 'n agterstand by graad 8-leerders om enige 
instruments korrek te gebruik. Hierdie uitkomste is verder relevant vir die 
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studie aangesien baie skole 'n gebrek aan die nodige hulpmiddels ervaar en 
effektiewe onderrig aan bande gels word. 
Leeruitkomste 5: Die leerder is in staat om data te versamel, te selekteer, 
voor te stel en krities te evalueer om sodoende 
gevolgtrekkings en vooruitskattings te kan maak. Die 
leerder is in staat om veranderinge te interpreteer en te 
bereken. 
Die relevansie van die uitkomste le daarin dat opvoeders telkens probleme 
ervaar het met leerders se vermoe om selfstandig te werk, data in te vorder 
en doelgerig te werk tot by 'n sinvolle interpretasie van die antwoord. Baie 
leerders sit agteroor en wag vir die antwoord. 
4.2.3.2 Assessering 
Assessering binne die leerarea Wiskunde moet in ooreenstemming met die 
Nasionale Onderwysbeleid plaasvind. Die Departement van Onderwys 
(2001(b):123) stel die "Continuous assessment (CASS)"-model voor, want 
hierdie model dek al die UGO-assesseringsbeginsels. Die beginsels van 
CASS bepaal die volgende: 
•!• Assessering vind deurlopend oor 'n tydperk plaas. 
•!• Dit ondersteun die groei, vordering en ontwikkeling van leerders. 
•!• Skep geleentheid vir terugvoering vir leerders en opvoeders. 
•!• Laat ruimte vir die integrering van assesseringsaktiwiteite. 
•!• Gebruik erkende metodes vir die invordering van leerderinligting en 
leerderprestasies. 
Hierdie CASS-model kan gebruik word vir die volgende vyf vorme van 
assessering (Departement van Onderwys, 2001 (b): 124-125): 
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•!• 'n Basiese vorm van assessering om te bepaal wat leerders reeds weet. 
Dit help die opvoeder in lesbeplanning. 
•!• Diagnostiese assessering wat gebruik word om die aard en rede van 'n 
leerder se struikelblokke ten opsigte van 'n sekere gedeelte van die 
leerinhoud te bepaal. 
•!• Formatiewe assessering wat 'n integrale deel van UGO-onderrig is en wat 
die proses van leer monitor om sodoende die opvoeder en leerders op 
hoogte te hou van watter leerinhoud bemeester is en watter nie. 
•!• Sommerende assessering verleen 'n algehele indruk van die leerder se 
vordering. 
•!• Sisteemassessering is 'n assessering van die opvoedingsisteem waar 
nasionale indikators gebruik word, soos leerderprestasies. 
Hierdie vorme van assessering is relevant vir hierdie studie om as riglyne vir 
opvoeders te dien van hoe geassesseer kan word. Die bevindinge in 3.7 toon 
herhaaldelik dat probleme rakende aile klasaktiwiteite ervaar word. 
Oplossings vir hierdie probleme word in 5.4 behandel. 
4.3 KLASKAMERBESTUUR 
Reeds in 1.6.3 is die begrip klaskamerbestuur oorsigtelik bespreek. 
Vervolgens word die begrip verder toegelig. 
4.3.1 BEGRIPSVERKLARING: KLASKAMERBESTUUR 
Volgens Van der Westhuizen (1990:37) moet bestuur gesien word as 
afkomstig van die Latyns-Engelse oorsprong van manage wat beteken "om 'n 
perd te beheer en te stuur''. Verder verwys hy na die Latynse woord manus 
wat "hand" beteken. Verskillende betekenisse van bestuur kan afgelei word, 
naamlik: beheer, stuur en Ieiding. Volgens Kempton in Vander Westhuizen 
(1990:37) kan die woord bestuur verder ontleed word in be- en stuur. Die 
voorvoegsel be- het 'n intensiveringsfunksie, wat dui op "ernstig, volkome en 
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noukeurig stuur". In die HAT (Odendal, 1992:87) word die woord bestuur 
verklaar as: "in 'n bepaalde rigting laat gaan, rigting gee". 
Van der Westhuizen (1990:39-42) en Kruger en Van Schalkwyk (1997:4) skryf 
verder dat uit 'n ontleding van verskillende definisies en vertolkings blyk dit 
dat daar minstens vyf betekenisse aan bestuur geheg kan word, naamlik, 
"bestuur as doelbereiking, as opeenvolgende handelinge, as besluitneming, 
as koordinering en as Ieiding". 
As die klem nou meer spesifiek na onderwysbestuur verskuif word, se Van 
der Westhuizen (1990:59) in die verband: "Dit gaan in onderwysbestuur om 
'n bepaalde perspektief op die opvoedende onderwys wat ondersoek moet 
word en in die besonder gaan dit oor hoe daar bestuur moet word in 
organisasieverband in die verskillende bestuursareas. Dit gaan verder ook 
om wat alles bestuur moet word". Vander Westhuizen wys verder daarop dat 
onderwysbestuur nie net tot die skoolhoof beperk moet word nie, maar dat 
bestuur op aile vlakke van die onderwyshierargie plaasvind. Hy wys daarop 
dat rekening gehou moet word met die genetisiteit van onderwysbestuur. 
Hiermee bedoel hy dat dit nie net die skoolhoof is wat bestuurstake verrig nie, 
maar ook die opvoeder in die klaskamer en leiers buite die skoal. Van der 




Figuur 4.3: Vlakke van onderwysbestuur (Vander Westhuizen, 1990:60) 
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Vir die doel van hierdie studie le die navorser spesifiek klem op 
klaskamerbestuur. Volgens Doyle (Burden, 2000:1) verwys 
klaskamerbestuur na " ... the actions and strategies that are used to maintain 
order in the classroom". Volgens Kruger en Van Schalkwyk (1997:6) is 
klaskamerbestuur die somtotaal van aktiwiteite (opvoedkundige en 
onderrigaktiwiteite uitgesluit) wat nodig is om die kern van die onderrig- en 
leersituasie effektief te laat plaasvind. Klaskamerbestuur is 'n middel om die 
opvoedkundige en onderrig- en leeraktiwiteite effektief uit te voer sodat die 
onderrigdoelwitte bereik kan word. Klaskamerbestuur behels dus die 
doeltreffende bestuur van die verskillende elemente van die onderrig-
leersituasie. 
Om doeltreffende riglyne vir opvoeders te kan neerle, wat uit die interaksie 
tussen die empiriese data en die literatuur gegenereer is, is dit nodig om die 
verskillende komponente van klaskamerbestuur en die optrede van 'n goeie 
klaskamerbestuurder te beskryf. Die literatuur betreffende klaskamerbestuur 
word selektief bestudeer om antwoorde te verskaf op die problema wat 
opvoeders in die praktyk ervaar (sien 3.7). 
4.3.2 KOMPONENTE VAN KLASKAMERBESTUUR 
Volgens Braine eta/. (1990:1-125) en Kruger en Van Schalkwyk (1997:5) is 
die volgende komponente teenwoordig by praktiese klaskamerbestuur: 
4.3.2.1 Fisiese aspekte van k/askamerorganisasie 
Wat fisiese aspekte van klaskamerorganisasie betref, word eerstens verwys 
na die samestelling van die leerders in die klassituasie, dit wil se die 
voedingsgemeenskap van die skool, oftewel die agtergrond van die leerders. 
Volgens Braine et a/. (1990:3) is die geheim dat die opvoeder bewus moet 
wees van die agtergrond van leerders en daarvolgens moet beplan. Hy skryf, 
"It is vital that you take such information into account: you must allow pupils 
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to draw from their own experiences and offer material to them to which they 
can relate". Kruger en Van Schalkwyk (1997:5) maak melding van die leerder 
as die persoon wat gevorm moet word en ook die inhoudelike moet leer en 
toepas. Chapman (2001 :66) moedig leerfasiliteerders en akademici aan om 
in die nuwe millennium die fasette van moderne bestuurders aan te spreek 
deur teoretiese en praktiese toepassingswaarde te beklemtoon. Die leerder 
moet leer in sy leefwereld kan toepas. Chapman (2001 :66) het bevind dat 
leerderdeelname verbeter wanneer leerders vergelykings kan tref met die 
werklikheid, eerder as met 'n klomp statistiek. Bogenoemde is relevant vir 
hierdie studie aangesien opvoeders by sommige skole aangedui het dat daar 
'n kommunikasiegaping tussen leerder en opvoeder bestaan, juis vanwee die 
groot agtergrond- en taalverskille. 
Jones (Tauber, 1999:90-91) skryf dat die struktuur binne die klaskamer van 
so 'n aard moet wees, dat moontlike problema tot die minimum beperk word. 
Klaskamerstruktuur behels aspekte soos reels binne die klaskamer, 
samewerking van die hele groep, aksieplan vir dag een, kommunikasie met 
ouers en die tyd van die dag of jaar. AI hierdie aspekte sluit direk aan by die 
problema wat opvoeders ge"identifiseer het (vgl. 3.7). Nicholson (1997:442) 
doen aanbevelings van hoe groot klasse in groepverband hanteer kan word. 
Die groepe moet so gestruktureer word dat hulle verskillende rolle vervul en 
met mekaar meeding. Elke leerder in die groep moet ook 'n bepaalde rol 
vervul. Hy noem dat rekenaargesteunde materiaal hier handig te pas kom. 
Met die gebruik van rekenaars vervul die opvoeder die rol van instrukteur en 
het gevolglik term beheer oor die klas. Nicholson (1997:451) beklemtoon 
leerdergenot. Genot dien as uitnodiging vir deelname, en deelname verhoog 
die verantwoordelikheid van groepslede, wat oorspoel na die wil om te leer en 
vrae soos hoekom en waarom. Goeie kommunikasie ontwikkel tussen 
groepslede in die proses van leer. Sodoende leer leerders nie net by die 
opvoeder nie, maar ook by ander leerders en deur dit wat hulle ontdek. 
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Die tweede aspek waarna verwys word is hulpbronne, hulpmiddels en 
toerusting in die klaskamer. Braine et a/. (1990:4) is van mening dat die 
opvoeder se benadering, beplanning en voorbereiding van lesse direk 
be"invloed word deur die noodsaaklikheid en beskikbaarheid van hulpmiddels. 
Verder word kontrole in die leersituasie direk geraak deur die beskikbaarheid 
van fisiese toerusting. Vooruitbeplanning deur die opvoeder, deur 
byvoorbeeld penne en papier gereed te he, kan baie organisatoriese 
problema aan die begin van 'n les uitskakel. Kruger en Van Schalkwyk 
(1997:5) verwys spesifiek na die onderrig- en leerhandelinge waar die 
leerfasiliteerder moet onderrig en die leerders moet kan leer. In hierdie studie 
is die beskikbaarheid van hulpmiddels, hulpbronne en toerusting deur 
verskeie opvoeders as problema in die onderrigsituasie genoem. E Cunha en 
Da Cunha (2002:613) le klem op die volgende, "Without adequate resources, 
participation is hampered and therefore reduced". Leerderdeelname kom 
aileen voor as potensiaal en motivering om deel te neem saam werk. 
Derdens verwys Braine et a/. (1990:5) na die klaskameromgewing. Hy 
beveel aan, "Never be afraid to use the shape and layout of your teaching 
area creatively". Hiermee verwys hy na die feit dat die opvoeder bewus moet 
wees van die fisiese potensiaal van die klaskamer. Die opvoeder moet egter 
die ouderdomme, getal leerders, vakinhoud en individue in ag neem. Die feit 
word beklemtoon dat die opvoeder die fisiese omgewing kreatief moet 
rangskik om sodoende die leerder se aandag vas te vang. Tauber (1999:92) 
sluit sterk by hierdie mening aan deur te se dat die opvoeder proaktief moet 
optree. Die opvoeder moet die klaskamer so rangskik dat hy/sy dadelik 'n 
oog oor al die leerders se werk kan gooi, sander om oor meubels te struikel. 
Hy moedig opvoeders aan om self te besluit waar die leerders in die klas 
moet sit, en dat hierdie keuse nie die leerder s'n is nie. Hy wys verder daarop 
dat die klaskamerstruktuur dissiplineprobleme voorkom. Marsh (1992:15) 
sluit hierby aan deur te skryf: "Classroom environments are an integral part of 
the learning process and no teacher or student can be unaffected by their 
presence. In any school, the class teachers and students have to adjust to 
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the building architecture- the overall space, the position and number of doors 
and windows, the height of ceiling and the insulation qualities of the walls. 
Teachers and students have the opportunity to express their personalities 
through the arrangement and decor of the environment and the arrangement 
of space". Hierdie aspek van klaskamerorganisasie sluit aan by die struktuur 
binne die klaskamer. Opvoeders het in hierdie studie melding gemaak van 
beperkte spasie, oorvol klasse en die organisering van die 
klaskameromgewing. 
'n Vierde dimensie ontstaan as gevolg van die samestelling van die groepe 
wat onderrig ontvang. Die struktuur van die groepe sal ook be"invloed word 
deur die fisiese fasiliteite. Braine eta/. (1990:9) voer aan " ... your seating 
plan will depend upon numbers, gender mix and other considerations". 
Hierdie aspek sluit aan by die opmerkings van Nicholson (1997:442-451) in 
die vorige paragrawe. Die groepe moet so saamgestel word dat hulle met 
mekaar kan meeding ten einde kommunikasie tussen leerders wat op leer 
gefokus is, te bevorder. 
Die vyfde aspek wat aangevoer word is die kurrikulum en al die fasette van 
die kurrikulum. Braine eta/. (1990:13-14) verwys hier na die werkstempo en 
styl van die opvoeder, die tyd beskikbaar vir onderrig, toets- en 
eksamenresultate van leerders, die hoeveelheid werk wat in die sillabus 
gedek moet word en ander. Kruger en Van Schalkwyk (1997:5) verwys ook 
na die vakinhoudelike wat aan die leerders ontsluit moet word, as 'n aspek 
van klaskamerorganisasie. Die opvoeder moet die vakinhoudelike beplan aan 
die hand van al die faktore wat werkstempo be"invloed. Thacher (2002:39) 
skryf dat ander faktore 'n groot rol moet speel in die kurrikulum afgesien van 
die vakinhoudelike materiaal, soos interaksie tussen die deelnemers en aile 
belanghebbendes wat sekere leeruitkomstes formuleer. In die klaskamer 
moet die opvoeder in samewerking met die leerder sekere mikpunte 
formuleer. 
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4.3.2.2 Skep 'n effektiewe atmosfeer vir werk 
Braine eta/. (1990:19-25) verwys eerstens na organisatoriese aspekte. Hy 
wys verder daarop dat die opvoeder 'n effektiewe sisteem moet beplan en tot 
stand bring ten opsigte van merk van boeke, neerskryf van punte, skryf van 
verslae en dies meer. Burden (2000:1) sluit hierby aan deur te se, "You need 
to address several issues to implement classroom management . . . getting 
organized - preparing for the school year, organizing your classroom, and 
selecting and teaching rules and procedures". Die orde en struktuur 
afkomstig van die opvoeder word geprojekteer op die leerders. In hierdie 
studie het opvoeders die probleem ten opsigte van organisatoriese 
aangeleenthede uitgespreek. 
Tweedens word die bestuur van gedragspatrone aangespreek. Braine et 
a/. (1990:21) is van mening dat "Although the aim is to create an atmosphere 
of calm in your classroom in which all your pupils will flourish and develop, it is 
helpful to be able te deal with challenges to your authority as soon as they 
arise and before they develop to a dangerous level". Burden (2000:2) wys 
daarop dat die opvoeder voortdurend moet aanmoedig en aanvaarbare 
gedrag moet beklemtoon. Hy noem verder dat indien die opvoeder die 
verloop van die les goed bestuur, gedragsprobleme sal beperk wees. 
Aansluitend hierby stel Tauber ( 1999: 15) dat selfs die beste opvoeders 
dissiplineprobleme ervaar, " ... discipline is an unavoidable and critical part of 
classroom management. ... In the end, there is no alternative to effective 
discipline". Charles in Tauber (1999:4) beklemtoon verder hierdie harde 
realiteit van die klaskamer deur te skryf, "Discipline, class control, classroom 
management . . . keeping order in the classroom is a teacher's greatest 
concern . . . Discipline is so crucial, so basic to everything else in the 
classroom, that most educators agree: it is the one thing that makes or 
breaks teachers". In hierdie studie het opvoeders melding gemaak van 
dissiplineprobleme as gevolg van verskeie faktore (vgl. 3.7). Thacher 
(2002:39) beveel aan dat leerders aangemoedig moet word om mondelinge 
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aanbiedings te lewer. Sodoende word leerderbetrokkenheid verhoog. Kruger 
en Van Schalkwyk (1997:115) moedig sekere maatreels by opvoeders aan 
om gewenste leerdergedrag te verseker, naamlik: · 
•!• Wees goed voorberei. 
•!• Gebruik 'n verskeidenheid van onderrigmetodes. 
•!• Wees doelgerig in jou werk. 
•!• Behandel almal regverdig. 
•!• Maak 'n punt daarvan om jou leerders te ken. 
•!• Moenie voorgee dat jy alles weet nie en erken die foute wat jy maak. 
•!• Die leerfasiliteerder se gedrag moet as voorbeeld vir die leerders dien. 
•!• Gee spoedig terugvoering oor sake wat leerders raak. 
•!• Motiveer leerders om aan skoolaktiwiteite deel te neem. 
•!• Gee erkenning vir prestasie en goeie gedrag om sodoende die leerder se 
selfbeeld te bou. 
Braine et a/. (1990:23-24) verwys na 'n derde aspek, naamlik krisisbestuur, 
byvoorbeeld: honde wat vegtende in die klas in hardloop, aggressiewe ouers 
ewe skielik in die klaskamerdeur en ander. Dit is duidelik dat verskillende 
situasies verskillende optrede sal vereis. Hy wys egter daarop dat die 
suksesvolle hantering van hierdie soort situasies daarin le dat die opvoeder 
ten aile tye kalm moet bly, en dadelik hulp moet soek. 
Burden (2000:1-3) verwys na 'n vierde aspek, naamlik motivering van 
leerders. Hy skryf, " ... motivation is one important part of effective classroom 
management. It involves more than simply praising a student . . . Student 
motivation will be affected by your selection of instructional content, your 
instructional strategies, the tasks that you ask the students to complete, the 
way you provide feedback, the means of assessment, and other issues. If 
students are motivated to learn, they will be less inclined to get off task and 
contribute to disorder . . . an effective classroom manager deliberately plans 
for ways to motivate students". In 'n vorige paragraaf (vgl. 4.3.2.1) is reeds 
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melding gemaak van leergenot wat motivering en deelname bevorder. Dit is 
relevant vir hierdie studie aangesien opvoeders die probleem geopper het van 
leerders wat gedemotiveerd is en 'n leerkultuur wat ontbreek. Die motivering 
om betrokke te wees by klasaktiwiteite en huiswerk te doen, is 'n verdere 
probleem. E Cunha en DaCunha (2002:613) is van mening dat huiswerk aan 
drie kenmerke moet voldoen, naamlik: dit moet baie gereeld voorkom, die 
vlak van huiswerk moet kognitiewe denke stimuleer wat op kwaliteit en 
kwantiteit fokus, en dit is die opvoeder se plig om huiswerk gereeld te 
kontroleer. Goeie kontrole oor huiswerk moet bestaan om te verseker dat 
leerders gereeld huiswerk doen. 
4.3.2.3 Voorbereiding van werk 
Braine et a/. (1990:31) verwys in besonder hier na die opvoeder se 
langtermynbeplanning en korttermynbeplanning. Daarmee word bedoel 
die stel van langtermyndoelwitte en die stel van korttermyndoelwitte. Hy 
verwys ook na die opvoeder se spesifieke lesbeplanning van elke dag. Die 
opvoeder moet die volgende vrae self beantwoord: 
•!• Is die voorbereide werk relevant vir leerderbehoeftes? 
•!• Word dit op 'n interessante wyse aangebied? 
•!• Is die werk voldoende vir die tydskedule? 
Kruger en Van Schalkwyk (1997: 115) doen sekere aanbevelings om 
gewenste leerdergedrag te verseker (vgl. 4.3.2.2). Hulle stel voor dat 
opvoeders gebruik moet maak van 'n verskeidenheid onderrigmetodes om die 
lesaanbieding interessant te maak aangesien verveling tot wangedrag 
aanleiding kan gee. Opvoeders moet goed voorbereid wees vir die dag se 
taak, om doelgerig te kan werk. Opvoeders moet nie voorgee dat hulle alles 
weet nie en erken as foute gemaak word. Hierdie gedeelte van die literatuur 
is relevant vir hierdie studie aangesien verskeie problema rakende 
klasaktiwiteite deur opvoeders ge"identifiseer is. 
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4.3.2.4 Agente buite die skoal 
Braine et a/. (1990:83-90) noem hoofsaaklik drie agente buite die skool, 
naamlik: 
•!• Die Onderwysdepartement in die algemeen en werkers van spesiale 
taakgroepe. 
•!• Sosiale dienste, soos arbeidsterapeute. 
•!• Ouers. 
Calitz (1991 :1 02-118) beskryf die waarde van ouerbetrokkenheid in die 
klaskamer en in die skool. Betrokke ouers kontroleer hul kinders se klas- en 
tuiswerk, verleen hulp met konflikhantering, handhaaf dissipline tuis, verhoog 
klasbywoning en dra by tot die vordering van leer by die leerder. 
Probleemsituasies kan ook gou aandag geniet. Sodoende ervaar ouers 
mede-eienaarskap van die skool en neem gesamentlike verantwoordelikheid 
vir alles wat by die skool gebeur. 
Venter (1999:64-69) maak ook melding van die veranderinge in die 
onderwysstruktuur, as agent buite die klaskamer wat die bestuur binne die 
klaskamer be"invloed. Dit behels die struktuur ten opsigte van die 
beskikbaarheid van finansies, beheer en administrasie, ondersteunende 
dienste en die fisiese struktuur. Erasmus (Venter, 1999:69) skryf dat elke 
leerder 'n handboek moet he. 
Opvoeders het by verskeie geleenthede van data-insameling die behoefte 
ge"identifiseer aan goeie dienslewering en betroubare ondersteuning 
afkomstig van bronne buite die skool (vgl. 3.3.2.3 en 3.5.2.3). Hierdie agente 
is dus relevant vir hierdie studie. 
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4.3.3 OPTREDE VAN 'N KLASKAMERBESTUURDER 
Sekere aanvaarbare handeling en optrede word voorgestel vir opvoeders om 
sodoende die klaskamer effektiewer te bestuur. 
4.3.3.1 Spesifieke klaskamerbestuurstrategiee 
'n Tekort aan nodige vaardighede om die klaskamer effektief te bestuur, veral 
ten opsigte van klasaktiwiteit, is deur opvoeders as probleme ge"identifiseer. 
Na aanleiding van die voorafgaande is die volgende strategiee relevant vir 
hierdie studie. Tauber (1999:243 - 286) stel die volgende handeling vir 
opvoeders voor, om self te implementeer. Hy stel dit as "tricks of the trade". 
Die verskillende handelinge word saamgegroepeer in hanteerbare eenhede. 
In hoofstuk 5 (vgl. 5.4) word hierdie handelinge van toepassing gemaak op 
Wiskunde-onderrig in die UGO-klaskamer. 
Handeling wat op klaskamerdissipline fokus: 
•!• Tree op, moenie net reageer nie. Deur op te tree is die opvoeder in 
beheer, maar deur te reageer is die situasie in beheer. 
•!• Wees kalm en professioneel wanneer 'n leerder gedissiplineer word, wees 
vriendelik dog ferm, moenie beheer verloor nie. Gebruik daardie 
emosionele energie vir ander belangriker dinge. 
•!• Tree konsekwent op, sodat leerders presies weet watter reaksie deur 
watter soort optrede uitgelok word. 
•!• Hanteer verkeerde optredes en straf hierdie optredes, maar moenie 
voortdurend daarna verwys nie. 
•!• ldentifiseer onaanvaarbare gedrag, spesifieke optredes moet aangespreek 
word en moenie veralgemeen nie. 
•!• Leerders wil regverdigheid, regmatigheid en gelykheid in die klaskamer 
beleef. 
•!• Wees puntenerig, moenie dat enige omstandighede of verskonings die 
opvoeder in sy pligte hinder nie. 
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•!• Voordat die opvoeder begin, fokus al die leerders se aandag. 
•!• Moenie dreig nie, tree op. 
•!• Wees sigbaar binne en buite die klas, dit dui op moontlike optrede indian 
dissiplineprobleme ontstaan. 
Handeling wat fokus op leerdervordering: 
•!• Verdeel verantwoordelikhede, hoe meer leerders self verantwoordelik is vir 
hul optrede, hoe minder verantwoordelikhede het die opvoeder in die 
klaskamer. 
•!• Staan terug wanneer 'n leerder 'n antwoord gee, sodat die leerder hard en 
duidelik kan praat, en behou oogkontak met die res van die klas. 
•!• Neem kennis van leerders wat goed doen, wys dit uit en beloon hulle, 
moenie net die aandag op verkeerde optrede vestig nie. 
•!• Behou oogkontak, die gedagte dat opvoeders nie-verbaal kommunikeer, 
lei tot minder ontwrigtende optredes. 
•!• Die skrywer beveel aan dat opvoeders vriendelik rriet leerders moet wees, 
maar nie vriende nie. 
•!• Leer leerders se name so gou as moontlik, dit is 'n moet vir effektiewe 
klaskamerbestuur. 
•!• Wees ingestel op persoonlike behoeftes. Opvoeders moet vooraf besluit 
wat die minimum vereistes is voordat effektiewe klasonderrig kan begin. 
•!• Wees georganiseerd: leerders, hulpmiddels, tyd en aktiwiteite moet goed 
bestuur word. Sulke optrede dwing respek by leerders af. 
•!• Berei voor vir selfs die onverwagte. Leerders maak hulself skuldig aan 
wangedrag wanneer hulle verveeld raak. Dit is beter as die opvoeder te 
veel as te min beplan. 
•!• Moenie leerderoptredes persoonlik interpreteer nie, tree professioneel op 
in elke situasie. 
•!• Gebruik hoefrekwensietake (dit wil se die dinge wat die leerder graag wil 
doen) as aanmoediging vir laefrekwensietake (dit wil se die dinge wat die 
leerder nie graag wil doen nie). 
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•!• Handig toetse en opdragte so spoedig moontlik terug, leerders soek 
resultate, want dit stimuleer verdere leer. 
•!• Voordat die opvoeder begin, fokus aldie leerders se aandag. 
•!• Verras leerders, die opvoeder moet sy/haar oe en ore oop hou om soveel 
as moontlik van die leerders in sy/haar klas te leer ken. Deur hierdie 
optrede toon sy/haar belangstelling in die leerders. 
•!• Se dankie, indien nodig, want dit is gemanierde optrede en doen geen 
skade nie, net goed. 
•!• Wag 'n rukkie nadat jy 'n vraag gevra het. Dit laat leerders spontaan 
deelneem en die leerders het 'n tydjie om goeie antwoorde te gee. 
•!• Probeer altyd om jouself as opvoeder terug te plaas in die posisie van die 
leerder, en evalueer so jou eie optrede. 
Handeling wat fokus op samewerking met kollegas: 
•!• Die wyse waarop foute uitgewys word, kan deurslaggewend wees in die 
bereiking van doelwitte. 
•!• Werk saam met kollegas, bespreek byvoorbeeld 'n bepaalde optrede in 
die hantering van probleemgevalle met 'n kollega. 
•!• Bespreek 'n aksieplan vir noodgevalle vooruit. 
•!• Moenie jou persoonlike problema as opvoeder skool en klaskamer toe 
bring nie. 
•!• Ons is almal saam in hierdie situasie, niemand het nodig om aileen te 
staan nie. 
Bogenoemde handelinge kan as riglyne vir die opvoeder dien in sy/haar 
alledaagse omgang met leerders. 
4.3.3.2 Bestuurstake van 'n onderwysleier 
Vander Westhuizen (1990:47) en Venter (1999:72) definieer die bestuurstake 
van 'n onderwysleier, dit is presies wat die opvoeder in die klaskamer is, soos 
volg: 
115 
•!• Beplanning ten opsigte van doelstellings, doelwitte, beleidmaking, 
besluitneming en probleemoplossing. 
•!• Organisering ten opsigte van organisasiestruktuurskepping, delegering 
en koordinering. 
•!• Leidinggewing ten opsigte van verhoudingstigting, leierskap, motivering 
en kommunikering. 
•!• Beheeruitoefening ten opsigte van beheervoorskrifte, waarneming en 
meting, evaluering en korrektiewe optrede. 
Met hierdie benadering tot verskillende bestuurstake van die opvoeder word 
daar gehoop dat die opvoeder nader aan die kern van bestuur beweeg. 
Venter (1999:72) le klem op die idees van die personeel wat benut moet word 
en voer aan dat die bestuurder skooldoelwitte en eie behoeftes van 
personeellede in mekaar laat vloei. Oliver en Brittain (2001 :404-406) voer 
aan dat die bestuurder in die klaskamer of organisasie primer die kreatiewe 
skepper van kennis is. In die rol van bestuurder moet die wil om te leer, die 
ontdekking van kennis, die ervaring van leer en die algehele vervulling van ek 
weet, ervaar kan word. As klaskamerbestuurder moet die opvoeder hierdie 
ervarings by leerders vestig. Weer eens le die relevansie hiervan, vir hierdie 
studie, in die ge"identifiseerde problema, soos bespreek (sien 3.7). 
4.3.3.3 Die opvoeder as motiveerder 
Burden (2000: 13 - 25) is van mening dat "Classroom management refers to 
the actions and strategies that are used to maintain order in the classroom ... 
motivation is the process of arousing, directing and maintaining behavior''. Hy 
beskou dus motivering as 'n integrals deel van klaskamerbestuur en wys 
opvoeders daarop dat indien hulle met gemotiveerde leerders werk, problema 
in die klaskamer tot die minimum beperk sal word. Na aanleiding hiervan stel 
hy sekere optredes voor, wat die opvoeder kan implementeer om 'n raamwerk 
vir gemotiveerde leerders te skep. 
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•!• Vestig 'n leerkultuur in jou klaskamer deur vier strategiee aan te wend om 
leer te bevorder: 
Skep geleenthede vir leer 
Owing leerders om te dink 
Ondersteun leerders se pogings 
Evalueer leer by leerders 
•!• Bring die leerinhoud naby die leerders en andersom. 
•!• Raak bewus van die motiveringsrol van die opvoeder. 
Calitz (1991 :96-97) plaas ook klem op die motiveringsrol van die opvoeder. 
Hierdie rol van die opvoeder is juis relevant aangesien die kommerwekkende 
leerderhouding teenoor leer en selfstandige leer as probleem uitgelig is. 
4.4 SAMEVATTING 
Aan die einde van hierdie hoofstuk behoort die Ieser 'n deeglike kennis te he 
van riglyne vir effektiewe klaskamerbestuur, Uitkomsgebaseerde Onderwys in 
Suid-Afrika en meer spesifiek die leerarea Wiskunde. In die volgende 
hoofstuk integreer die navorser die empiriese data, soos uiteengesit in 
hoofstuk drie van hierdie studie, en die literatuur soos vervat in hoofstuk vier. 
'n Samevatting van die kennis aangaande die ge'identifiseerde probleme soos 




GEVOLGTREKKINGS, AANBEVELINGS EN RIGL YNE 
5.1 DOEL MET HIERDIE HOOFSTUK 
Tot dusver is in hierdie studie gepoog om die vrae (soos gestel in 1.3) te 
beantwoord. Hierdie vrae sit die navorsingsprobleem uiteen: 
•:• Watter klaskamerbestuursprobleme het Wiskunde-opvoeders in die senior 
fase ervaar v66r en na die implementering van uitkomsgebaseerde 
onderwys? 
•:• Watter uitdagings stel uitkomsgebaseerde onderwys aan die Wiskunde-
opvoeder ten opsigte van klaskamerbestuur? 
•:• Wat behels goeie bestuur in die Wiskundeklaskamer? 
In hierdie hoofstuk word gevolgtrekkings gemaak en aanbevelings gedoen 
deur 'n ge"integreerde sintese tussen die empiriese data en die literatuur daar 
te stel ten opsigte van die ge"identifiseerde problema. Vervolgens word 
riglyne vir Wiskunde-opvoeders voorgele rakende effektiewe 
klaskamerbestuur in UGO. Laastens word enkele tekortkominge in hierdie 
studie uitgewys en aanbevelings vir moontlike verdere navorsing gedoen. 
5.2 VERLOOP VAN DIE NAVORSING 
Opsommend word die verloop van die navorsing beskryf om 'n geheelindruk 
te verkry: 
In hoofstuk een van die verhandeling word 'n algemene orientering van die 
navorsing beskryf deur die konteks en rasionaal te stel, asook die 
probleemstelling en doel duidelik te formuleer. Verder word die metodologie 
en navorsingsbenadering beskryf. Ter wille van die wetenskaplike 
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gefundeerdheid van hierdie studie, is daar ook in hoofstuk een sekere 
kernbegrippe verklaar. 
In hoofstuk twee word 'n literatuurstudie gedoen rakende die twee 
navorsingsparadigmas, kwalitatiewe en kwantitatiewe navorsing. Verder dui 
die navorser aan dat hierdie studie kwalitatief van aard is. Sekere terme word 
gebruik om hierdie studie te beskryf, naamlik vergelykend, eksplorerend, 
kontekstueel en 'n kwalitatiewe navorsingsproses. Laastens word 
onderhoudvoering as data-insamelingstegniek, teikenskole en die protokol vir 
data-insameling en data-analise bespreek. 
Die derde stap behels die uitvoering van die empmese navorsing. Die 
navorser versamel die data deur middel van onderhoudvoering by vier 
verskillende hoerskole in Gauteng. Die data word ingesamel v66r en na die 
implementering van uitkomsgebaseerde onderwys. Analise van die 
bevindinge, verkry uit die empiriese navorsing word in hoofstuk drie 
weergegee. Aan die einde van hierdie hoofstuk word 'n vergelyking getref 
tussen die twee stelle data, waar ooreenkomste en verskille aangedui word. 
Hierdie vergelyking (sien 3.6) beantwoord die eerste navorsingsvraag. Na 
afloop hiervan volg 'n omvattende bespreking van die bevindinge waar die 
tweede navorsingsvraag dan beantwoord word (sien 3.7). 
In hoofstuk vier word 'n deeglike literatuurstudie gedoen, wat tweeledig van 
aard is: eerstens word die departementele gronde van uitkomsgebaseerde 
onderwys in Suid-Afrika bestudeer en tweedens word verbandhoudende 
aspekte van goeie klaskamerbestuur bespreek. Sodoende word teoretiese 
bewyse gevind om riglyne vir opvoeders neer te le wat 'n bydrae kan lewer tot 
effektiewe klaskamerbestuur in die leerarea Wiskunde. 
Die finale integrasie van die empiriese data en die literatuurondersoek vind 
plaas in hoofstuk vyf. Die gevolgtrekkings wat uit die navorsing gemaak 
word, word volledig uiteengesit. Verder word 'n verskeidenheid algemene 
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aanbevelings aan belanghebbendes binne en buite die skoal gemaak. 
Daarna volg 'n stel riglyne vir die Wiskunde-opvoeder, gefokus op die 
ge'identifiseerde problema, met die oog daarop om die klaskamer meer 
effektief te bestuur. Die derde navorsingsvraag word beantwoord aan die 
hand van hierdie riglyne. In hierdie hoofstuk word probleemareas wat in die 
ondersoek ge'identifiseer is ook aangetoon en aanbevelings vir moontlike 
verdere navorsing gedoen. 
5.3 GEVOLGTREKKINGS EN AANBEVELINGS 
Om koherensie en struktuurmatigheid te verseker sal die gevolgtrekkings van 
die bevindinge van die data (verwys na 3.7) en die literatuur (verwys na 
hoofstuk 4) volgens dieselfde ge'identifiseerde temas (soos in 3.6 en 3.7) 
bespreek word. Aanbevelings word dan gedoen op grand van die 
gevolgtrekkings. Die praktiese implikasies van die aanbevelings sal nie binne 
die begrensing van hierdie studie hanteer word nie, alhoewel dit noodsaaklik 
is dat opvoeders tans in Suid-Afrika op die aanbevelings kan staatmaak. 
In die lig van die voorafgaande ondersoek na die uitdagings van UGO vir die 
bestuur van die Wiskundeklaskamer, kan die volgende gevolgtrekkings 
gemaak en aanbevelings gedoen word. Hierdie aanbevelings is van 'n 
algemene aard, maar in 5.4 word gefokus op die Wiskunde-opvoeder, deur 
spesifieke riglyne wat voorgestel word. 
5.3.1 LEERDERS 
Die volgende gevolgtrekkings word gemaak oor sake rakende die leerder: 
a) Gevolgtrekkings 
'n Leerkultuur ontbreek by baie leerders in arm gemeenskappe, maar ook in 
welgestelde gemeenskappe. Leerders se motivering om hard te werk, 
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huiswerk gereeld te doen, aktief betrokke te wees en deel te neem aan 
klasaktiwiteite is kommerwekkend beperk. Die werklading van leerders in die 
senior fase na die implementering van UGO is te veel, gevolglik word meer 
klem op kwantiteit as op kwaliteit gele. Die vlak van Wiskundekennis aan die 
einde van die senior fase word bevraagteken. 'n Groot probleem in die 
klaskamer vir leerder en opvoeder is die getal leerders per klas. Die verstaan 
en interpretasie van Wiskundetaal is by sommige leerders 'n probleem. 
Leerders in arm gemeenskappe ervaar probleme met die toeganklikheid tot 
media en hulpbronne. 
b) Aanbeve/ings vir instansies of persone buite die skoal 
•!• Die arbeidsmark behoort meer werksgeleenthede skep, sodat die wete en 
vertroue in die gemoed van die leerder kan toeneem om eendag 'n 
sinvolle beroep te kan beoefen. Sodoende skep dit toekomsvisie en 
motivering om in die klaskamer hard te werk. 
•!• Beroepsvoorligting deur tersiere instansies ten opsigte van formele en nie-
formele opleiding moet meer aandag geniet, om sodoende die 
verwagtinge en aspirasies van leerders aan te spreek. Groter verwagting 
kan lei tot groter deelname aan klaskameraktiwiteite. 
•!• Die Departement van Onderwys moet die leermateriaal sinvol beplan, 
sodat die werklading hanteerbaar is vir leerders binne die beperkte tyd van 
onderrig. 
•!• Die Departement van Onderwys moet toesien dat die leerder, opvoeder 
verhouding so klein as moontlik gehou word. 
•!• Die Departement van Onderwys behoort 'n mediasentrum sentraal in elke 
skool te vestig, sodat aile leerders toegang tot media en elektroniese 
inligtingsbronne het. 
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c) Aanbevelings vir betrokkenes binne die skool 
•!• Opvoeders moet leerders reeds in die laerskool blootstel aan 
Wiskundetaal en -terminologie. Die onderrig moet van so 'n aard wees 
dat die leerder geprikkel word om self te dink. 
•!• Opvoeders moet weekliks of selfs daagliks leerders aanmoedig om te lees 
en te leer. Direkte blootstelling aan bronne van kennis, soos boeke, 
elektroniese media en tydskrifte, deur middel van werkopdragte, kan die 
gebrek aan 'n leerkultuur by leerders verminder. 
5.3.2 OPVOEDERS 
Die volgende gevolgtrekkings word gemaak oor sake rakende die opvoeder: 
a) Gevolgtrekkings 
'n Primere behoefte by die meeste opvoeders is die behoefte aan erkenning, 
waardering en vergoeding wat markverwant is. Die meeste opvoeders is 
gedemotiveerd, wat oorspoel in die daaglikse taak van die opvoeder. UGO 
impliseer praktiese veranderings, maar dit impliseer ook verandering in die 
siening van die opvoeder en 'n paradigmaverskuiwing. Opvoeders is baie 
onseker oor presies wat onderrig moet word en hoe dit onderrig moet word. 
Die behoefte aan die nodige vaardighede om die klas effektief te hanteer, is 
telkens uitgespreek. Die ondersteuningstelsel van opvoeders is baie swak, 
hetsy vanaf die skoolbestuur, ouers, Departement van Onderwys of buite-
instansies. Gebrekkige fasiliteite en hulpmiddels bemoeilik die taak van die 
opvoeder. Groot klasse skep baie dissiplineprobleme en in die wiskundeklas 
is vaslegging en hulpverlening beperk. Die werklas is geweldig groot en 
opvoeders ondervind probleme met die verdeling en hantering van werk. 
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b) Aanbeve/ings vir instansies of persone buite die skoal 
•!• Geleenthede vir bevordering, beter vergoeding en beloning moet volgens 
bepaalde kriteria vir opvoeders geskep word, hetsy deur die Departement 
van Onderwys of die skool self. Hierdie geleenthede sal tot die motivering 
van opvoeders bydra. 
•!• Die Departement van Onderwys moet verdere opleiding en 
indiensopleiding vir opvoeders aanmoedig. Sodoende is opvoeders meer 
toegerus en gemotiveerd. 
•!• Die Departement van Onderwys moet toesien dat opvoeders reeds in die 
praktyk opgelei word in die vaardighede wat nodig is om die UGO-
klaskamer te bestuur, soos die hantering van groepwerk. 
•!• lndiensopleiding behoort aandag te skenk aan bestuursvaardighede en 
vaardighede spesifiek vir die UGO-klaskamer. 
•!• Die Departement van Onderwys moet toesien dat opvoeders voorsien 
word van 'n duidelike sillabus wat spesifieke onderrigriglyne verskaf, 
asook die nodige hulpmiddels en hulpbronne. 
•!• Die dienslewering van die Departement van Onderwys behoort effektief en 
betroubaar te wees. 
•!• Die Departement van Onderwys moet toesien dat skoolhoofde onderle 
word in bestuursvaardighede, om 'n ondersteunende rol vir opvoeders in 
die klaskamer te vervul ten opsigte van dissipline, werkverdeling en die 
beskikbaarheid van hulpmiddels. 
5.3.3 OUERS 
Die volgende gevolgtrekkings word gemaak oor sake rakende die ouers: 
a) Gevolgtrekkings 
In baie skole is die betrokkenheid van ouers baie laag en 'n leerkultuur 
ontbreek, wat direk 'n soortgelyke invloed op die leerder het. Onvoldoende 
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dissipline tuis spoel oor na die skool en veroorsaak groter dissiplineprobleme. 
In arm gemeenskappe het die beskikbaarheid van finansies 'n stremmende 
invloed op die leerder se skoolonderrig. 
b) Aanbevelings vir betrokkenes binne die skool 
•!• Die skool behoort alles moontlik doen te om die ouer betrokke te kry by die 
leer van die leerder. Oueraande, kommentaar van ouers, 
inligtingsgeleenthede en dies meer kan gebruik word om ouers meer 
betrokke by die leerder te maak. 
5.4 RIGL YNE VIR WISKUNDE-OPVOEDERS BINNE UGO 
Om die uitdagings van uitkomsgebaseerde onderwys op die bestuur van die 
Wiskundeklaskamer effektief te hanteer, word die volgende riglyne vir 
Wiskunde-opvoeders voorgele. Hierdie riglyne is gebaseer op die 
ge"identifiseerde problema wat v66r en na UGO (vgl. 3.7) voorgekom het, met 
teoretiese fundering in hoofstuk 4. 
a) Riglyne vir effektiewe k/askamerorganisasie 
Praktiese voorbeelde in Wiskunde moet verband hou met die leefwereld van 
die leerder. Die leerder moet sodoende in staat wees om 'n verband met die 
werklikheid te kan tref. Die opvoeder moet dus die agtergrond/omgewing 
waaruit leerders kom, in ag neem wanneer voorbeelde beplan word (sien 
4.3.2.1). 
Die Wiskunde-opvoeder moet die samestelling van groepe vooraf goed 
beplan. Elke groep behoort uit dieselfde getalleerders te bestaan, gemiddeld 
vyf leerders. Hierdie leerders moet geskommel wees met ten minste een 
goeie presteerder, gemiddelde presteerders en 'n swak presteerder (Buys, 
1998:120-126). Spesifieke opdragte moet aan elke lid van die groep gegee 
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word. Sodoende is elke lid betrokke en kan groepe kompeterend saamwerk 
(sien 4.3.2.1 ). Die opvoeder verseker ook hiermee dat elke lid mede-
verantwoordelikheid aanvaar vir die sukses van die groep. Die Wiskunde-
opvoeder kan bonuspunte gee vir goeie samewerking, om daarmee te 
verseker dat al die groeplede mekaar help. Gesonde kompetisie tussen 
groepe kan aangemoedig word deur 'n regverdige stelsel van beloning. 
Die opvoeder besluit self hoe die klas geskuif word en waar elke leerder in die 
klas sit en nie die leerders nie. Sodoende neem die opvoeder die bestaande 
hulpbronne in ag en kan vooruit beplan hoe beperkte hulpbronne steeds 
effektief in die Wiskundeklas kan meewerk (sien 4.3.2.1 ). Die opvoeder kan 
byvoorbeeld verseker dat daar ten minste een tafel, 'n pen, 'n werkopdrag en 
papier vir elke groep beskikbaar is. Met hierdie optrede dra die opvoeder ook 
'n boodskap aan leerders oor van goeie klaskamerkontrole en beheer. Die 
Wiskunde-opvoeder behoort groepaktiwiteite baie sorgvuldig en deeglik te 
beplan, sodat 'n gebrek aan hulpmiddels min steuring in die onderrig 
veroorsaak (sien 4.3.2.1 ). 
Die Wiskunde-opvoeder moet leerders vroegtydig inlig wanneer sekere 
apparaat nodig gaan wees in die onderrig, soos sakrekenaars. Indian 
apparaat steeds ontbreek kan die klas in groepe verdeel word, sodat elke 
groep oor die nodige apparaat beskik (sien 4.3.2.1 ). 
Die Wiskunde-opvoeder behoort aanspraak te maak op die nodige 
vaardigheidsontwikkeling, indian dit ontbreek (sien 4.3.3.2). Die opvoeder 
kan self opvoedkundige artikels en bandopnames oor bepaalde vaardighede 
bestudeer of inskryf vir verdere opleiding by tersiere instansies. Dit bly die 
verantwoordelikheid van die professionele opvoeder om hom/haarself 
voortdurend beter te kwalifiseer en toe te rus vir sy taak. 
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b) Riglyne vir 'n effektiewe atmosfeer van werk 
'n Interessante Wiskunde-uitdaging behoort daagliks teenwoordig te wees in 
die onderrig, sodoende word die leerders se aandag geprikkel en bly elke klas 
interessant. Die Wiskunde-opvoeder moet ook daagliks motiverend te werk 
gaan, hetsy deur middel van kompetisies, beloning of uitdagings. Die leerder 
moet Wiskunde-onderrig geniet (sien 4.3.3.3). Die opvoeder kan op 
interessante wyses, soos deur kopkrappers en Wiskunde-grappies te gebruik, 
die Wiskundeklaskamer uniek maak en verseker dat leerders genot ervaar in 
die leer van Wiskunde. 
Die Wiskunde-opvoeder moet streng en nougeset te werk gaan oor sake 
rakende die doen van huiswerk, merk van toetse en die voltooi van take (sien 
4.3.2.2). Sekere klasreels moet neergele word, waarby gehou moet word. 
Strafmaatreels moet ge"implementeer word indien daar nie by die reels gehou 
word nie. Hierdie maatreels moet vooraf aan al die leerders verduidelik word. 
Die Wiskunde-opvoeder moet elke dag goeie gedrag aanmoedig en self 'n 
voorbeeld stel. Daar moet nie op leerders geskree word nie, sodoende verval 
die waagmoed in Wiskundige uitdagings (sien 4.3.2.2). 
Die werk wat onderrig word, moet baie deeglik voorberei word deur die 
opvoeder, sodoende verkry die opvoeder respek van leerders en word 
dissiplineprobleme tot die minimum beperk (sien 4.3.2.2). Goeie 
voorbereiding vorm die kern van al die klaskameraktiwiteite. Opvoeders moet 
nie huiwer om met kollegas saam te werk nie. Skep geleenthede om idees uit 
te ruil en verdeel werk onder mekaar. 
Aanvullende onderrig in die middae kan aangebied word om leerders wat in 
graad 8 'n agterstand ervaar, te help. Sodoende word 'n atmosfeer vir werk 
en leer geskep (sien 4.2.3.1) en word kommunikasiegapings kleiner. 
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'n Doelbewuste tyd moet weekliks deur opvoeders afgestaan word om 
Wiskundige begrippe vas te le en om leerders vertroud te maak met 
algebra·iese taal (sien 4.2.3.1 ). 
Die opvoeder moet die gebruik van 'n mediasentrum aanmoedig deur die 
soort opdragte wat aan leerders gegee word. lndien die sentrum van leer 
ontbreek of onbereikbaar is, moet die opvoeder sekere inligtingsbronne tot in 
die klas bring vir leerders se gebruik, soos tydskrifartikels, boeke, 
bandopnames en dies meer (verwys na 4.2.2.3). Weer eens verg die gebruik 
van media goeie voorbereiding aan die kant van die opvoeder. 
Die Wiskunde-opvoeder behoort baie gereeld te assesseer, in die 
teenwoordigheid van die leerder, sodat die leerder kennis kan neem van dit 
wat ontbreek (sien 4.2.3.2). Sodoende verseker die opvoeder goeie beheer 
oor die klas se vordering in Wiskunde. 
5.5 MOONTLIKE TEKORTKOMINGE VAN HIERDIE STUDIE 
Enkele tekortkoming soos die volgende kan beklemtoon word: 
•!• Slegs vier verskillende sekondere skole is in die steekproefneming 
ingesluit as gevolg van praktiese implikasies, soos die tydsfaktor, finansies 
en die duur van hierdie studie. Dit sou egter die navorsing verdiep indien 
data ingesamel kon word oor 'n baie wyer geografiese gebied. 
•!• Opvolgonderhoude nog twee jaar later sou positief aangewend kon word 
om te bepaal of indiensopleiding en ondersteuning van die kant van die 
Departement suksesvol tot die bestuur van die Wiskundeklaskamer bydra. 
Die toelaatbare tydsduur van hierdie stu die laat dit egter nie toe nie. 
5.6 AANBEVELINGS VIR VERDERE STUDIE 
Enkele aanbevelings is die volgende: 
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•!• Soortgelyke navorsing in al die verskillende leerareas van K2005. 
•!• Meer oplossingsgerigte studies kan onderneem word om sodoende meer 
praktiese bestuurswenke vir die klaskamer neer te le. 
•!• Die rol wat indiensopleiding in die opvoeders se vaardighede speel om 
effektiewe bestuur in die klaskamer te kan toepas. 
5.7 WAARDE VAN HIERDIE STUDIE 
Die waarde en uniekheid van hierdie studie le daarin dat dit oor 'n tydperk van 
vier jaar plaasgevind het en dat data ingevorder is v66r en na die 
implementering van UGO. Hierdie vergelykende studie behoort 'n aktuele en 
oorspronklike bydrae te lewer tot die bepaalde studieveld en die problema wat 
Wiskunde-opvoeders ervaar rakende klaskamerbestuur. Groot verwarring en 
onsekerheid bestaan tans by opvoeders en hierdie studie kan baie kwelpunte 
binne die klaskamer in perspektief plaas. In hierdie studie het die navorser 
antwoorde verskaf vir die ge"identifiseerde problema. 
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BYLAE 1 
KRITIEKE EN ONTWIKKELINGSUITKOMSTE 
KRITIEKE UITKOMSTE 
Leerders moet in staat wees om suksesvol die volgende kritieke uitkomste te 
kan demonstreer: 
•!• Kommunikeer effektief deur die gebruik van visuele, wiskundige en 
taalvaardighede. 
•!• ldentifiseer en los probleme op deur die gebruik van kreatiewe en kritiese 
denke. 
•!• Organiseer en bestuur aktiwiteite verantwoordelik en effektief. 
•!• Werk effektief saam met ander in 'n groep, span, organisasie en 
gemeenskap. 
•!• Versamel, analiseer, organiseer en evalueer inligting krities. 
•!• Gebruik wetenskap en tegnologie effektief en krities, bewys 
verantwoordelikheid teenoor die omgewing en die gesondheid en welstand 
van ander. 
•!• Verstaan dat die wereld 'n program van ge·integreerde sisteme is. 
ONTWI KKELI NGSU ITKOMSTE 
Leerders moet in staat wees om suksesvol die volgende 
ontwikkelingsuitkomste te kan demonstreer: 
•!• Die ontdekking en gebruik van 'n verskeidenheid van strategiee om meer 
effektief te kan leer. 
•!• Deelnemend as verantwoordelike landsburger aan die plaaslike, nasionale 
en globale gemeenskap. 
•!• Wees kultureel en esteties sensitief teenoor 'n bree spektrum van sosiale 
verskille. 
•!• Ontdek opvoedkundige en beroepsgeleenthede. 
•!• Ontwikkel entrepreneurskap. 
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BYLAE 2 
DIE TRANSKRIPSIE VAN 'N FOKUSGROEPONDERHOUD WAT 
PLAASGEVIND HET VOOR IMPLEMENTERING VAN UGO 
Die tweede loodsondersoek is uitgevoer by 'n sekondEke staatskool, gelee in 
distrik C4 volgens die departementele indeling. Die skoal bestaan uit sowat 
700 leerlinge wat hoofsaaklik afkomstig is uit die omgewings Fairland, 
Northcliff, Auckland Park en Linden. Die skoal bestaan oorwegend uit blanke 
leerlinge wat onderrig in Afrikaans ontvang, alhoewel 'n komponent swart 
leerlinge geakkommodeer word wat in Engels onderrig ontvang. 'n Baie groat 
persentasie leerlinge word verteenwoordig uit die hoe sosio-ekonomiese 
groep van die bevolking. 
0: Watter probleme ervaar julie as wiskunde onderwysers ten opsigte van 
klaskamerbestuur? 
R1: Wat bedoel jy met klaskamerbestuur? Jou eie klaskamerbestuur? Of 
die skoal se klaskamerbestuur? Wat jy in die klas doen? 
0: Die probleme wat julie as wiskunde-onderwysers ervaar ten opsigte 
van jou klaskamerbestuur. 
R1: Met ander woorde hoe ek werk in die klas? Eerstens wil ek se is dit 
huiswerk wat nie gedoen word nie. Dit is die eerste punt. En dan is dit 
natuurlik 'n groat probleem in 'n skoal soos ons s'n dat jy 'n ... met 
ander woorde al die kinders neem Wiskunde as vak. Almal is nie 
noodwendig aangele daarvoor nie. So jy sit met 'n klas wat vreeslik 
kan wissel en tot by die uiterstes kan gaan. 
R2: Die ouers dring daarop aan dat al die leerlinge Wiskunde moet neem. 
R3: In die nuwe stelsel wat ons moet doen waar al die kinders moet 
deelneem en hulle mekaar help en so aan gaan die wat nie so sterk is 
in Wiskunde nie aan die gesels en jy het nie kontrole daaroor nie, want 
hulle stel nie altyd belang in die vak nie. Jy het nie al die orde in jou 
klas wat jy graag sou wou he nie. Die wat regtig wil en in die vak 
belangstel, doen die werk. 
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R1: En dan is die sillabus ook baie vol, veral in standerd tien. Ek weet dat 
daar skole is wat nie eens die sillabus klaar maak nie. Ek sal 
byvoorbeeld Maandag met die standerd tiens klaarmaak en hulle begin 
volgende Maandag rekordeksamen skryf. Jy het dan letterlik net vier 
tot vyf dae oor vir hersiening. Jaar na jaar moet die graad 1 O's ekstra 
klasse van een en 'n half uur tot drie uur inwerk om die sillabus klaar te 
kry. 
R2: Ja, die sillabus is verskriklik vol. 
R3: Jy kan nie regtig tyd spandeer om seker te maak of hulle al die werk 
100% verstaan nie. Jy moet net aangaan of alma I dit 1 00% verstaan 
of nie. 
R1: Ouers neem jou baie keer kwalik as jy teen 'n hengse tempo werk. 
Hulle dink jy kan stadiger werk en ekstra klasse reel. Ons werk eerder 
teen 'n hengse tempo om ten minste deur die sillabus te kom. 
0: Is daar nog enige klaskamerbestuursprobleme wat iemand wil byvoeg? 
R2: Nog iets wat ek wil noem is dat mens nie altyd daardie tyd het om 
inskerping te doen nie. Alhoewel jy dit graag sou wou doen. 
0: Wil u dalk ook iets byvoeg? 
R4: Nee. 
0: Kan ek oorgaan na vraag twee? ... Watter faktore is daar tans in of 
buite die skoal wat jou ondersteun in jou klaskamerbestuur? 
R1: Wei, op 'n manier ondersteun die ouers ons en op 'n manier 
ondersteun hulle ons nie. Hulle ondersteun ons in die sin dat almal 
verskriklik erg is oor die vak Wiskunde. Almal wil he hulle kinders moet 
gaan studeer en almal wil he hulle kinders moet presteer. Soos ek 
alreeds gese het, baie kinders wat nie werklik 'n aanleg of 
belangstelling in die vak het nie, word deur hulle ouers gedwing om die 
vak te neem. Die ouers beset dit nie altyd nie. Die universiteite ook 
nie, hulle sit net met die room, die top 2% en weet nie regtig wat 
aangaan nie. 
R3: Ons ondersteun mekaar ook baie. 
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R1: Die skoal het ook 'n goeie toetssisteem, waar die leerlinge gereeld 
toetse skryf. Die graad 11- en 12-leerlinge kry ook ongeveer elke drie 
weke 'n taak wat voltooi moet word. Hierdie take word bepunt. Dit 
alles maak vir ons baie merkwerk, maar dit is 'n goeie kontrolesisteem. 
Dit dien ook as hiersiening. 
R3: Ja, die toetse help baie. 
R1: Daar is altyd ouers wat agter ons staan en ons ondersteun. Dit help 
ons om 'n hoe standaard te handhaaf. 
0: Is daar dalk nog enige faktore wat iemand wil byvoeg? . . . Kan ek 
oorgaan na vraag drie? . . . Watter faktore is afwesig in of buite die 
skoal wat jou sou kon ondersteun in jou klaskamerbestuur? 
R3: Ons kan altyd by mekaar leer. Ek het al 'n werkswinkel bygewoon 
waar hulle byvoorbeeld oulike speletjies wys en nuwe idees gee 
waaraan jy nie noodwendig gedink het nie. Miskien as daar so 'n 
werkswinkel, of 'n Wiskundekomitee bestaan het, kon dit nogal gehelp 
het. 
R1: In die verlede het ouens soos Laridon, wat die handboek geskryf het by 
die skole kom praat en sekere wenke gegee hoe om sekere afdelings 
te verduidelik. Dit gebeur nie meer nie. Ek onthou ons het ook omtrent 
een keer per maand bymekaar gekom, dit was so sestien skole, dan 
het ons idees uitgeruil en ook vraestelle. Dit was fantasties. Jy het 
sestien afskrifte van jou vraestelle gemaak en weer sestien ander huis 
toe gebring. Julie sal dit nie eens ken nie, dit was omtrent tien jaar 
gelede. 
R2: Ja, vera I vir nuwe meetkundesomme. Mens weet later nie meer waar 
om nuwe probleme in die hande te kry nie. 
R1: By die merkery aan die einde van die jaar kry ons ook darem kans om 
idees uit te ruil. Ongelukkig kan aldie onderwysers nie gaan merk nie. 
0: Is daar nog iets wat iemand wil byvoeg? 
R1: Nee wat, is jy klaar met ons? 
0: Ja, dan is ons klaar. Baie dankie vir julie tyd. 
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VELDNOTAS 
Die fokusgroep het uit vier respondente bestaan, waarvan een respondent nie 
deelgeneem het nie. Die onderhoud was kort en die vrae is redelik vinnig en 
saaklik deur die drie deelnemende respondente beantwoord. Die onderhoud 
het in 'n klaskamer tydens pause plaasgevind, waar heelwat 
agtergrondsteurnisse teenwoordig was. 
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BYLAE 3 
DIE TRANSKRIPSIE VAN 'N FOKUSGROEPONDERHOUD WAT 
PLAASGEVIND HET NA DIE IMPLEMENTERING VAN UGO. 
Die eerste onderhoud van die tweede stel fokusgroeponderhoude is uitgevoer 
by 'n sekondere staatskool, gelee in distrik C4, volgens die Gautengse 
departementele indeling. Dit is dieselfde skoal, as wat in die eerste stel 
fokusgroeponderhoude gebruik is. Die leerdersamestelling van die skoal het 
in die afgelope twee jaar nie veel verander nie. Die voedingsgebied is 
hoofsaaklik Linden, Northcliff, Fairland en Auckland Park. Die medium van 
onderrig is steeds Afrikaans. Die sosio-ekonomiese omstandighede van die 
leerlinge is gemiddeld tot baie hoog. 
0: Die uitgangspunt met die volgende vrae is dat u reeds in 2001 begin 
het, en tans in 2002 besig is met die implementering van die leerarea 
Wiskunde binne die UGO - kurrikulum. Die eerste vraag wat ek aan u 
stel is as volg: Watter probleme ervaar julie as Wiskunde onderwysers 
ten opsigte van klaskamerbestuur? 
R1: Die algemene bestuur in jou klas, soos huiswerk doen, ensovoorts? 
R2: Ek dink die ... oor die algemeen hanteer ons, ons klasse goed. 
R1: Mens kry natuurlik altyd kinders wat nie hulle huiswerk doen nie, maar 
oor die algemeen 'n ... gee hulle hul samewerking, vera I in ons vak ... 
gee hy nogal baie sy samewerking ... hmm. 
R3: En as hy dit nou nie doen nie is daar prosedures wat gevolg kan word 
... kontak die huis, of wat ook al. So daar is 'n prosedure. 
R1: Hulle kry alma I waarskuwings ... 
R2: Drie waarskuwings. 
R1: En dan moet hy detensie sit ... of jy, elke ou, dink ek, kan oor die 
algemeen sy eie probleme self oplos ... maar jy het 'n prosedure ...... . 
0: Nog iets wat iemand dalk wil byvoeg? 
R 1: Dis nie beter of slegter as gevolg van OBE nie. Nee, nee. Ek dink 
OBE maak net vir my meer werk .... 
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R2: Op die ou einde is dit dalk vir die kinders lekker, maar ons moet meer 
werk doen. Ons probeer OBE-goed doen en die goed doen wat ons 
weet werk. 
R3: Die sillabus het nou weer verander, meer geword. 
R2: Dit is veronderstel om eintlik minder te word, maar ons weet wat 
hierdie kind nodig het in standerd 9 en 10 ... die graad 10, 11 en 12's. 
So, ons weet sekere goed moet ons doen en dan moet ons al die OBE 
goed oak doen. So, op die ou einde gee ons 'n dubbele lading op die 
kind af. Want, jy weet wat hy op die ou einde moet kan doen om te 
kan ... 'n ... aangaan met Wiskunde en jy weet wat ... 
R4: Ek het net gevind met die OBE storie, die kinders weet nie wat die 
vorige jare se kinders geweet het op hierdie stadium nie. Hulle is nie 
op die standaard wat hulle die vorige jare was nie ... Graad 9 spesifiek 
op hierdie stadium ... As jy by die graad 9's uitkom, hulle weet nie wat 
hulle moes geweet het nie. 
R1: En dis 'n skok vir die graad 8's, 'n vreeslike massa werk ... dit word 
streng gese dat jy in Wiskunde hou jy by die leerplan. Nou hou jy by 
die leerplan wat al klaar 'n val sillabus is, plus jy moet die speletjies 
bydoen. Want dit is wat die OBE se, en dit maak dat die kleintjies 
swaarkry ... jy is meteens so besig met hulle, want jy doen nou wat jy 
in die verlede gedoen het plus nag die speletjies. Self die graad 12's 
kry swaar. Ons sukkel klaar om deur die sillabus te kom en ... 'n nou 
moet ons nag die portefeulje-goed oak doen. 
R3: En die graad 8's kom uit verskillende laerskole uit, waar party met 
hierdie OBE heeltemal oorboord gegaan het. Sekere graad 8's weet 
baie meer as ander kinders uit ander skole ... en dit is nie die laerskool 
onderwyser nie, dit is OBE. 
R4: Verseker OBE. 
R1: Verseker. 
0: Is daar nag iets wat iemand wil byvoeg? Kan ons oorgaan na vraag 2? 
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0: Watter faktore is daar tans in of buite die skoal wat jou ondersteun in 
jou klaskamerbestuur? 
R1: Duisende vergaderings. Duisende. Meer as wat jy kan bywoon. 
R3: Elke twee weke. Hulle gebruik ons ... 
R2: Hulle gebruik ons ... 
R1: Jy kom daar maar dan, dis baie swak georganiseer, so dit klink asof 
daar iets aangaan. Daar is 'n paar goeies, maar die meeste is swak. 
Die mense wat dit vir jou aanbied weet self nie eens wat in ons vak 
aangaan nie en waaroor dit gaan nie .... 
R2: Dis een van die redes .... 
0: Kan ons oorgaan na vraag 3? ... 
0: Watter faktore is afwesig in of buite die skoal wat jou sou kon 
ondersteun in jou klaskamerbestuur? 
R2: 'n Sillabus ... As mens nou net weet wat moet jy n3rig doen. 
R4: Ons ploeter maar voort soos wat ons dink ons moet doen, maar omdat 
ons ervare is weet ons wat, wat ons moet doen. Maar die mens wat 
nie ervare is nie, gaan ... hulle gaan verdrink ... hmm. 
R1: Ek moet se, ek wat ervare is, voel om OBE aileen te doen is te min. 
R2: Maar jy sien, daar is geen sillabus nie, so elke skoal maak sy eie een 
... al hierdie uitkomstes se nie eintlik vir jou iets nie. 
R4: Die kind moet hier uitstap met kennis, nie noodwendig vaardighede 
nie, wat Wiskunde aanbetref ... Vaardighede is nodig maar kennis is 
vir my prioriteit nommer een. 
0: Baie dankie vir u tyd en die insette wat elkeen van u gelewer het. 
VELDNOTAS 
Die fokusgroep het uit vier respondente bestaan, almal het gemaklik 
deelgeneem aan die onderhoud, wat gedurende 'n pause plaasgevind het. 
Die vrae is duidelik beantwoord. 
BYLAE 4: DATA-ANALISE VOOR IMPLEMENTERING VAN UGO- VRAAG 2 
Vraag 2: Watter faktore is daar tans in of buite die skool wat jou ondersteun in jou klaskamerbestuur? 
What factors are currently inside or outside the school that assist you in classroom management? 
FOKUSGROEPONDERHOUD1 FOKUSGROEPONDERHOUD2 FOKUSGROEPONDERHOUD3 
•!• Op 'n manier ondersteun die ouers ·:· Ek sal moet dink daaroor. ·:· Niks. 
ons en op 'n manier ondersteun hulle •!• I can't think of anything. ·:· Absoluut niks, kan jy dit glo. 
ons nie. Hulle ondersteun ons in die •!• Jy kry die elke vier jaarlikse •!• Daar is niks wat 'n mens eintlik regtig 
sin dat almal verskriklik erg is oor die kursussie wat jy bywoon of die motiveer nie. 
vak Wiskunde ... baie kinders wat ondersteuninsgroepe by JCE ... •!• Jy word nou geklassifiseer as 'n 
nie werklik 'n aanleg of maar ek dink elke onderwyser sit werker ... jy werk jou hele hart uit, 
belangstelling in die vak het nie, maar met individuele problema. die hoof gee nie eens 'n dankie vir 
word deur die ouers gedwing om die •!• Ek sou se ons ondersteun mekaar daai werk nie. 
vak te neem. baie. Almal help werkkaarte maak. ·:· Daar's niks hulp van buitekant at, 
·:· Ons ondersteun mekaar ook baie. •!• We have all different grades. You daar's niks wat jou aanhelp nie. 
·:· Die skool het ook 'n goeie can't always cross work. •!• Die bestuur van onse skool hulle 
toetssisteem ... 'n goeie •!• The principal support's your style of praat dat hulle dinge wil vergemaklik 
kontrolesisteem ... dien ook as teaching ... so other people might vir ons, ek het nog nie 'n verligting 
hersiening. need more support, especially when van sake gesien nie ... vir my is dit 
·:· Daar is altyd ouers wat agter ons they start off teaching ... but then the net woorde. 
staan en ons ondersteun. Dit help support is normally there in a 




·:· The teaching exstra's that we have, 
we have got some materials from the 
manager that is helping us for 
example in the teaching of geometry. 
·:· So teaching-aid is one of the things 
that assist us from the government. 
•!• We also have volunteers that come 
after school to teach mathematics 
and science. The attendance is 
great. They are parents and some of 
the youth are also coming. 
~-
